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Die Bachelorarbeit befasst sich mit der Gestaltung der Partizipation von Kindern 
in Kindertagesstätten als besondere Herausforderung an das pädagogische Fach-
personal. Im Zentrum der Arbeit steht dabei die intensive Literaturrecherche zur 
kritischen Auseinandersetzung mit vorhandenen Problemstellungen dieser Thema-
tik. Die aus der Diskussion gezogenen Schlüsse zeigen Möglichkeiten auf, wie 
Pädagoginnen gegenwärtigen Anforderungen an ihre Professionalität gerecht 
werden können. 
 
In Bezug zu den Erkenntnissen aus der Fachliteratur erfolgt, am Beispiel des 
Evangelischen Naturkindergartens „Wurzelbude“ Rathendorf, die Konkretisierung 
theoretischer Fragestellungen anhand einer Praxisanalyse. Die daraus resultieren-
den Aufgaben, die im pädagogischen Alltag der Einrichtung für Fachkräfte beste-
hen, um Beteiligungsprozesse angemessen mit Kindern zu gestalten, werden erör-
tert. Erste, schon gemeinsam erfolgte Schritte im Team, auf dem Weg zu mehr 
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Durch Veränderungen in der Lebenswelt von Kindern und mit der öffentlichen 
Aufwertung von Kindertagesstätten als frühkindlichen Bildungsorten gerät auch 
ihr pädagogisches Personal stärker in den Focus. Die Herausforderungen an Pro-
fessionalität steigen. Die Partizipation von Kindern ist in den elementarpädagogi-
schen Diskursen angekommen. Sie wird von vielen Fachkräften als zusätzliche 
Aufgabe verstanden. Viele Pädagoginnen fragen sich in diesem Kontext, ob sie 
den steigenden Anforderungen gewachsen sind. 
 
Doch Partizipation von Kindern ist kein neues Thema, sondern beschäftigt die Pä-
dagogik schon länger. Reformpädagogische Ansätze von Korczak, Montessori, 
Neill, der Reggio- und Freinetpädagogik setzten sich auf unterschiedliche Art und 
Weise mit der Beteiligung von Kindern auseinander. Erwachsene können sich der 
Beteiligung von Kindern nicht entziehen, da auf nationaler und internationaler 
Ebene rechtlich verankerte Ansprüche von Kindern auf Partizipation bestehen. 
Besonders in der UN-Kinderrechtskonvention, dem achten Sozialgesetzbuch und 
dem Sächsischen Kindertagesstättengesetz werden Mitbestimmungsrechte von 
Kindern aufgeführt. Im sächsischen Bildungsplan wird Beteiligung als Grundlage 
von Bildungsprozessen und pädagogischer Alltagskultur begriffen (vgl. Sächsi-
scher Bildungsplan 2007, 53ff). 
 
Doch das Implementieren von Partizipation in pädagogische Konzepte und die 
Praxis ist in erster Linie keine Frage von Handlungsanleitungen und methodi-
schem Können, sondern eine Herausforderung an dialogisches Wollen der päda-
gogischen Fachkräfte (vgl. Kazemi-Veisari 2013, 8). Demokratische Strukturen in 
Kindertagesstätten, die ohne die Partizipation von Kindern nicht denkbar sind, 
entwickeln sich prozesshaft (vgl. Bartosch/Grieper/Knauer u.a. 2014, 47) und be-
ginnen in den Köpfen der Erwachsenen.  
 
Welche Herausforderungen für pädagogische Fachkräfte bestehen, Partizipations-
prozesse in Kindertagesstätten angemessen zu gestalten, also Partizipationsbereit-
schaft und -fähigkeit von Kindern zu unterstützen und wie Pädagoginnen diesen 
Anforderungen gerecht werden können, ist Fragestellung dieser Arbeit.  
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Bezugnehmend auf die theoretische Abhandlung wird die Thematik anhand der 
Praxis des Evangelischen Naturkindergartens „Wurzelbude“ analysiert. 
 
Um diese Frage zu untersuchen, wird in Kapitel 2 die Bedeutung von Partizipati-
on in Kindertagesstätten dargelegt. Dazu werden grundlegende Definitionen, de-
mokratietheoretische Aspekte und Formen und Stufen von Partizipation in ihrem 
Bezug zur Elementarpädagogik betrachtet. In Kapitel 3 soll insbesondere die Rol-
le der pädagogischen Fachkräfte beleuchtet werden. Denn Partizipation ist nicht 
umsonst zu haben, sie verlangt von Erwachsenen, die freiwillige Bereitschaft ei-
nen Teil der Macht an Kinder abzugeben, offene Team- und Einrichtungsstruktu-
ren, das Überdenken ihres Kinderbildes und ihrer Auffassungen zu Bildung und 
Erziehung. In verschiedener Hinsicht tragen die Erwachsenen Verantwortung für 
die Gestaltung entstehender Prozesse der Partizipation von Kindern. Gegenstand 
von Kapitel 4 sind die dafür förderlichen Bedingungen. Welche konkreten Her-
ausforderungen in der Praxis dabei für die pädagogischen Fachkräfte bestehen, 
soll im vorletzten Kapitel am Beispiel des Evangelischen Naturkindergartens 
„Wurzelbude“ untersucht werden. Am Anfang steht die Analyse der Konzeption 
und der derzeitigen Situation der Einrichtung, um zu schauen woran die Beteili-
gung von Kindern schon anknüpfen kann, welche Hindernisse es noch zu über-
winden gilt und welche Rolle die pädagogischen Fachkräfte einnehmen. Gemein-
sam mehr Partizipation zu wagen bedeutet auch für das Team des Naturkindergar-
tens „Wurzelbude“ eine Entwicklung. Es folgen eine Darstellung erster gemein-
samer Schritte in diesem Prozess und der Ausblick auf ein mögliches weiteres 
Vorgehen. Den Abschluss bildet in Kapitel 6 eine Zusammenfassung der Er-
kenntnisse in Beziehung zur Fragestellung.  
 
Die vorliegende Arbeit bezieht sich ausschließlich auf die Partizipation von Kin-
dern in Kindertagesstätten und deren Auswirkungen auf das pädagogische Perso-
nal. Aspekte, wie beispielsweise Elternbeteiligung, Mitbestimmung in der Ge-
meinde usw. würden den Rahmen dieser Arbeit sprengen. An dieser Stelle sei au-
ßerdem darauf hingewiesen, dass weibliche Formulierungen aus Gründen der bes-
seren Lesbarkeit und der Tatsache des Tätig seins ausschließlich weiblicher päda-
gogischer Mitarbeiter in der untersuchten Einrichtung, gewählt wurden.  
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2 Grundlagen von Partizipation in Kindertagesstätten 
Das Kapitel behandelt das theoretische Fundament, auf dem Beteiligung von Kin-
dern aufbaut. Die Betrachtung erfolgt im Kontext der Bedeutung für Partizipati-
onsprozesse in Kindertagesstätten. Zunächst geht es um die Definition von Parti-
zipation. Daran schließt sich ihre demokratietheoretische Begründung an. Abge-
schlossen wird dieses Kapitel mit Formen und Stufen von Partizipation, welche 
besonders in der Kita-Praxis relevant sind. 
 
2.1 Begriffsbestimmung Partizipation 
Eine Definition des Begriffes Partizipation kann nur eine Annäherung sein. Denn 
er wird in unterschiedlichen Bezügen und Dimensionen vielfältig gebraucht und 
seine genaue Bestimmung ist kaum möglich (vgl. Sturzbecher/Waltz 2003, 14). 
Eine Unterscheidung von allgemeiner sozialer und von politischer Partizipation ist 
sinnvoll. Letztere meint eher Macht und Einfluss auf gesellschaftliche Abläufe, 
soziale Partizipation ist im Sinne von Beteiligung an Entscheidungen in der un-
mittelbaren Lebenswelt zu verstehen (vgl. Stange 2007a, 6 ff.). Eine strikte Tren-
nung beider Formen ist wahrscheinlich nicht möglich, da sie sich wechselseitig 
durchdringen. Dies ist in dialogischen, pädagogischen Zusammenhängen öffentli-
cher Einrichtungen, wie z.B. Kindertagesstätten der Fall (vgl. Stange 2007a, 9 f.). 
 
Hinsichtlich meiner Themenstellung werde ich mich dem Begriff vor allem aus 
(kindheits-) pädagogischer Sicht nähern. Er umfasst Aspekte sozialer als auch po-
litischer Partizipation. Die politische Dimension spielt im Sinne von Demokratie-
bildung eine Rolle. Das erfordert auch eine Betrachtung aus demokratietheoreti-
scher Sicht. 
 
Das Wort Partizipation leitet sich vom lateinischen „participare“ ab, was übersetzt 
Teilnahme, Anteil haben, bedeutet. Doch muss der Begriff Partizipation weiter 
gefasst werden. Teilnahme ist noch nicht gleich Partizipation. Sie beinhaltet Mit-
wirkung, Mitgestaltung und Mitbestimmung bei Entscheidungen. Partizipation ist 
also eine konkrete Einflussnahme auf Entscheidungsprozesse und somit eine Be-
teiligung an der Macht (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 19).  
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Eine in der elementarpädagogischen Literatur häufig zu findende Definition, die 
diese Aspekte kurz zusammenfasst, stammt von Richard Schröder, dem ehemali-
gen Leiter des ersten Kinderbüros: „Partizipation heißt, Entscheidungen, die das 
eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft betreffen, zu teilen und gemein-
sam Lösungen für Probleme zu finden“ (Schröder 1995, 14). 
 
So beginnt Partizipation bei Entscheidungen, die das eigene Leben betreffen. Die-
se Formulierung enthält das Recht auf Selbstbestimmung. Es ist die erste Dimen-
sion von Beteiligung, die für Kinder von Geburt an eine entscheidende Bedeutung 
hat. Inwieweit sie zum Tragen kommt, hängt natürlich von den Erwachsenen ab. 
Kinder können ihre Bedürfnisse und Interessen anfangs nicht verbal äußern. Den-
noch können pädagogische Fachkräfte versuchen, sie wahrzunehmen und zu res-
pektieren. Das ist keinesfalls leicht und schließt einen Konflikt mit Auffassungen 
zu Fürsorge und Schutz nicht aus. Auch bedeutet dieses Recht auf Selbstbestim-
mung keine völlige Entscheidungsfreiheit für Kinder. Doch welche Aufmerksam-
keit Erwachsene den Bedürfnissen und Interessen der Kinder schenken und wie 
diese, Entscheidungen über Belange der Kinder beeinflusst, zeigt, in welchem 
Umfang pädagogische Fachkräfte Selbstbestimmung und demzufolge auch Mitbe-
stimmung zulassen und etablieren. Folglich müssen diese Entscheidungsprozesse 
zu gemeinsamen dialogischen Prozessen werden (vgl. Hansen/Knauer/ 
Sturzenhecker 2011; 20 f., Hansen 2013, 67 ff.). 
 
Schröder weist in seiner Definition neben subjektbezogenen Entscheidungspro-
zessen auch auf die Beteiligung am Leben der Gemeinschaft hin. Abgesehen von 
der Familie machen Kinder in Kindertagesstätten erste Erfahrungen mit Gemein-
schaften in Institutionen. Diese Gemeinschaften reichen von den freiwillig ge-
wählten Spielpartnern, thematischen Gruppen (z.B. Vorschulkinder) über feste 
räumliche Gruppenstrukturen bis zur Gemeinschaft der gesamten Einrichtung. 
Darüber hinaus sind Kindertagestätten in kommunale Zusammenhänge und Wer-
tegemeinschaften (z.B. Kirchgemeinde) eingebunden. Die Bedeutsamkeit von 
Themen und Problemen, die in diesen Kontexten Kinder betreffen, vielleicht nicht 
unmittelbar ihr Erleben tangieren, aber doch relevant für sie sind, kann ihnen nicht 
in vollem Umfang bewusst sein (vgl. Hansen/Knauer/ Sturzenhecker 2011, 21 f.) 
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Daher hängt es wiederrum von den Erwachsenen ab, ob sie davon in Kenntnis ge-
setzt werden und sich in entsprechendem Maß und in geeigneter Form, an den sie 
betreffenden Angelegenheiten, beteiligen können. Am Ende seiner Definition hebt 
Schröder hervor, dass es für Partizipation wichtig ist, Aufgaben gemeinsam zu 
bewältigen. Das bedeutet gleichwertige Mitwirkung aller, von den Entscheidun-
gen Betroffenen (vgl. Hansen/ Knauer/Sturzenhecker 2011, 22) 
 
Ziel dieser Aushandlungsprozesse sind also Vereinbarungen, die möglichst von 
allen, wenigsten aber von vielen Mitwirkenden getragen werden (vgl. ebd.). „Da-
mit ist Partizipation praktizierte Demokratie“ (ebd., 22). 
 
2.2 Partizipation und Demokratie 
Was aber hat Demokratie mit Partizipation in Kindertagesstätten zu tun? Die pol-
tische Annäherung an den Partizipationsbegriff schließt eine Auseinandersetzung 
mit dem Demokratiebegriff ein. Da Demokratie mit „Volksherrschaft“ übersetzt 
wird, liegt die Verbindung zur Partizipation auf der Hand. Die Beteiligung der 
Bürgerinnen und Bürger an politischen Diskursen, Entscheidungen und somit der 
Gestaltung der Gesellschaft bildet die Voraussetzung für Demokratie (vgl. Hobi/ 
Pomey 2013, 122). Zugleich beinhaltet der Begriff „Herrschaft“ den Machtaspekt. 
Dieses Verständnis von politischer Demokratie als Staatsform ist allgemein be-
kannt. Zur Erörterung der vorangestellten Frage muss der Demokratiebegriff wei-
ter gefasst werden. Himmelmann, der sich auf Dewey und seine „Idee des Ge-
meinschaftslebens“ (Dewey) bezieht, unterscheidet drei Formen. Demokratie als 
Herrschaftsform, Gesellschaftsform und Lebensform (vgl. Himmelmann 2004, 7).  
 
Demokratie als Herrschaftsform weist auf die eben erwähnte staatliche Organisa-
tion von Macht- und Entscheidungsprozessen hin (vgl. Hansen/Knauer/ 
Sturzenhecker  2011, 116). Eine formal-institutionell ausgerichtete politische De-
mokratie benötigt jedoch, um real und andauernd existent zu sein, eine spezielle 





„Demokratie als Gesellschaftsform: Das meint die Art und Weise, wie die Zu-
sammenhänge und die Kooperationen der Gesellschaftsmitglieder, ihrer Instituti-
onen, Gruppen, Vereine etc. organisiert sind“ (Hansen/Knauer/Sturzenhecker 
2011, 116). In Ansätzen können Kinder auch in Kitas Erfahrungen mit der Gesell-
schafts- und Herrschaftsform von Demokratie machen. Sie nehmen wahr, wie 
Gemeinschaften in Kindertagesstätten auf verschiedenen Ebenen strukturiert sind, 
z.B. in Gruppen oder offen. So erleben Kinder auch, wie das Team organisiert ist, 
welche Hierarchien vorherrschen und wer, wie Entscheidungen trifft (vgl. ebd., 
124).  
 
Letztendlich kann Demokratie im „Großen“ nur gelingen, wenn sie zu einer Kul-
tur des alltäglichen Lebens wird. Demokratie als Lebensform „...wird hier also 
nicht lediglich als Verfahrensform im politischen Bereich gesehen, sondern als 
Ziel einer gesellschaftlichen Entwicklung, die Partizipation in allen Lebensberei-
chen anstrebt“ (Sturzbecher/Waltz 2003, 15). Durch dieses Begriffsverständnis 
gelangt Demokratie von einer elitären Ebene in den gesellschaftlichen Alltag und 
somit auch in pädagogische Strukturen (vgl. Knauer/Sturzenhecker 2013, 247). So 
muss sie Bestandteil der Lebenswelt von Kindern, also von Familie, Peergroup, 
Sozialraum und gesellschaftlichen Institutionen, wie Kindertagesstätten werden. 
 
Wie können Kinder durch Partizipation Demokratie in Kindertagesstätten erfah-
ren? 
 
In erster Linie erleben Kinder Demokratie als Lebensform,  
 
 wenn ihnen das Recht auf die Beachtung ihrer Bedürfnisse und Interessen 
zugestanden wird und sie Selbstwirksamkeit erfahren,  
 wenn das tägliche Miteinander an demokratischen Werten wie Toleranz, 
Respekt, Fairness und Solidarität orientiert ist, 
 wenn sie durch Kooperation und das gewaltfreie Austragen von Konflik-
ten eigene Lösungswege finden, diese ernst genommen und wenn möglich, 





Der Sozialphilosoph Oskar Negt formuliert: „Demokratie ist die einzige politisch 
verfasste Gesellschaftsordnung, die gelernt werden muss - nicht ein für allemal, 
so als könnte man sich einen gesicherten Regelbestand anlegen, der fürs ganze 
Leben ausreicht, sondern stets aufs Neue, in tagtäglicher Anstrengung und bis ins 
hohe Alter hinein“ (Negt 2008, 8, Herv. i. Org.).  
 
Doch wie kann Demokratiebildung im Kindergarten praktiziert werden? Vorsicht 
ist vor „politische(r) Instrumentalisierung“ (Hentig 2000, 60, zit. n. Hansen 2007, 
5) im Sinne von zukünftiger parteipolitischer Nachwuchsrekrutierung geboten 
(vgl. Büttner/Meyer 2000, 8). Demokratiebildung in Kindertagesstätten kann nicht 
durch Wissens- und Kompetenzvermittlung erfolgen. Aufgabe der Fachkräfte ist 
es, entsprechende Anreize und Bedingungen zur Selbstbildung zu schaffen. Kin-
der erwerben keine Kenntnisse für zukünftige Demokratiefähigkeit, sondern erle-
ben sich gegenwärtig als handlungsfähig und lernen somit durch die ständige, ak-
tive Auseinandersetzung mit praktizierter Demokratie (Knauer/Sturzenhecker 
2013, 246). Welche Art und Ausprägung Beteiligung in Kindertagesstätten an-
nimmt, soll im Folgenden ausgeführt werden. 
 
2.3 Formen und Stufen von Partizipation 
Über die konkrete Gestaltung von Demokratiebildung in Kindertagesstätten exis-
tieren in der Fachliteratur, ebenso in der Praxis, unterschiedliche Auffassungen. 
Neben anderen Formen differenziert Stange Alltagspartizipation als eine wichtige 
Form von Beteiligung. Sie umfasst Prozesse zur Bewältigung von alltäglichen 
Angelegenheiten in gewöhnlichen Situationen. Hierbei handelt es sich um häufi-
ge, spontane, dialogisch angelegte Aushandlungsprozesse, die auch von formelle-
rer Natur sein können, z.B. der Morgenkreis (vgl. Stange 2007b, 16f.). Alltagspar-
tizipation ist die wahrscheinlich am häufigsten in Kindertagesstätten vorkommen-
de Form und besitzt aufgrund ihrer Nachhaltigkeit eine große Bedeutung  
 
Der elfte Kinder-und Jugendbericht unterscheidet repräsentative Formen, offene 
Formen und projektorientierte Formen von Beteiligung (vgl. Bundesministerium 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend [BMFSFJ] 2002, 192). Jede Partizipati-
onsform eröffnet unterschiedliche Möglichkeiten der Beteiligung für Kinder. 
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Bei repräsentativen Formen, wie z.B. dem Kinderparlament, agiert eine gewählte 
bzw. nach bestimmten Kriterien ausgewählte Gruppe. Sie vertritt stellvertretend 
die Interessen aller Kinder und besitzt Entscheidungsbefugnis. Offene Formen 
sind direkte Beteiligungsverfahren, wie z.B. Kinderversammlungen, an denen alle 
interessierten Kinder teilnehmen und ihre Anliegen selbst vertreten können. Die 
Teilnahme basiert auf Freiwilligkeit. Repräsentative und offene Formen lassen 
sich unter der Kategorie der institutionalisierten Beteiligungsverfahren zusam-
menfassen. Sie erfordern zu ihrer dauerhaften Wirksamkeit möglichst eine struk-
turelle Verankerung, z.B. in der Konzeption oder einer Kita-Verfassung. Instituti-
onalisierte Formen können dabei den Rahmen für die Bearbeitung von projektori-
entierten Beteiligungsthemen bilden. Partizipationsprojekte sind thematisch und 
zeitlich begrenzt, produkt- und ergebnisorientiert. Sie sollten stark an den Bedürf-
nissen der Adressaten orientiert sein und ihnen breite Beteiligungschancen, schon 
bei der Themenfindung, eröffnen. Auch hier ist die Teilnahme freiwillig (vgl. 
Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 60-69). 
 
Besonders in Bezug auf institutionalisierte Beteiligungsverfahren existiert eine 
Reihe von kritischen Einwänden. So ist zu beobachten, dass sich jüngere Kinder 
in institutionalisierten Gremien überfordert fühlen. Das ist sicherlich nicht aus-
schließlich eine Frage des Alters. Überforderung kann auch zu Demotivation füh-
ren (vgl.ebd, 88). Vor allem repräsentative Formen scheinen mir, wenn überhaupt, 
erst ab dem Vorschulalter, unter Berücksichtigung des individuellen Entwick-
lungsstandes, geeignet. Voraussetzung ist eine gute Begleitung durch Erwachsene, 
denn Vorschulkindern fällt es noch schwer eine Unterscheidung zwischen Eigen-
und Gruppeninteressen zu treffen. 
 
Ein weiterer kritischer Argumentationsstrang besteht darin, dass diese Formen 
eher privilegierte und artikulationsstarke Kinder ansprechen. Dabei ist es wichtig, 
gerade benachteiligten Kindern Partizipationschancen zu eröffnen. Denn im Kin-
derreport 2012 des Deutschen Kinderhilfswerkes konnte in einer Befragung von 
Erzieherinnen und Eltern die These aufgestellt werden, das frühe Erfahrungen von 
Mitbestimmung einen positiven Einfluss auf die Resilienzentwicklung haben (vgl. 
Deutsches Kinderhilfswerk e.V. 2012, o.S.).  
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Ebenso wird das Überstülpen parlamentarischer Beteiligungsformen der Erwach-
senenwelt auf alltägliche Lebenskontexte von Kindern kritisch gesehen. Formen 
von Alltagsdemokratie in eingegrenzten Lebensbereichen, wie eben Kitas, können 
nach Ansicht des Soziologen Lothar Krappmann nicht einfach als Politik im Klei-
nen betrachtet werden (vgl. Dorschky 2009, o.S.). Es würden „...allzu unbedacht 
entscheidende Unterschiede in Strukturen und Prozessen der familialen und politi-
schen Handlungsfelder übergangen“(Krappmann 2000, 79). „Um eine Beteiligung 
aller zu ermöglichen – und dies macht ja den Kern von Demokratie aus – müssen 
vielmehr zum jeweiligen Kontext passende Beteiligungsformen entwickelt wer-
den“ (Dorschky 2009, o.S.). Fazit ist, dass eher der Alltagspartizipation als demo-
kratiepädagogischem Ansatz in Kindertagesstätten Priorität eingeräumt werden 
sollte.  
 
Inwieweit Kinder bei allen Beteiligungsformen wirklich aktiv eigene Interessen 
einbringen können und die Abstimmung mit der Gruppe möglich ist oder ob sie 
nur eine zugewiesene Rolle einnehmen, muss sich ebenfalls einer kritischen Be-
trachtung unterziehen. Entscheidend dabei ist, ob die Kinder die Möglichkeit ha-
ben, gegebenenfalls ihre Interessen und Themen auch gegenüber Erwachsenen zu 
verwirklichen. Allein die Existenz dieser Formen sagt nichts über die Umsetzung 
gleichberechtigter Teilhabe von Kindern aus. Die Gefahr des Herstellens einer 
Scheindemokratie besteht (vgl. Sturzbecher/Waltz 2003, 35 f.).  
 
Um besser reflektieren zu können, ob es sich um „echte“ Partizipation handelt, ist 
die Betrachtung des Beteiligungsmodelles nach Richard Schröder hilfreich. In 
Verbindung der Erkenntnisse von Hart und Gernert entwickelte Schröder eine 
Partizipationsleiter, die verschiedene Stufen von Beteiligung darstellt (vgl. Schrö-
der 1995, 16). Stange betrachtet die Darstellung der Verwirklichung von Partizi-
pation als chronologische Steigerungsform kritisch. Er unterscheidet drei vonei-
nander relativ unabhängige Dimensionen, „Fehlformen der Partizipation, Beteili-







1.      Fehlformen 2.      Beteiligung 3.      Selbstbestimmung 
1.1    Fremdbestimmung 2.1    Teilhabe 3.1    Selbstbestimmung 
1.2    Dekoration 2.2     zugewiesen, aber  
             informiert      
3.2    Selbstverwaltung 
1.3   Alibi-Teilnahme 2.3    Mitwirkung  
 2.4    Mitbestimmung  
Tabelle 1( Stange 2007a, 14) 
Stange erläutert die einzelnen Begriffe nach Schröder folgendermaßen: 
 
„1.1 Fremdbestimmung  
fremddefinierte Inhalte und Arbeitsformen, Manipulation der Betroffenen, die 
keine Kenntnis der Ziele haben 
 1.2 Dekoration 
Mitwirken auf einer Veranstaltung ohne Kenntnis der Ziele 
 1.3 Alibi-Teilnahme 
Teilnahme an Veranstaltungen und Konferenzen ohne wirklichen Einfluss und 
Stimme 
 
 2.1 Teilhabe 
mehr als reine Teilnahme, gewisse 'sporadische', anteilige Beteiligung ('Engage-
ment') 
 2.2 Zugewiesen, aber informiert 
zwar Dominanz von Erwachsenen bei der Themenwahl und Vorbereitung, aber 
gute Informierung der betroffenen Kinder und Jugendlichen (verstehen und Be-
scheid wissen) 
 2.3 Mitwirkung 
indirekte, aber reale Einflussnahme insb. bei der Ideen- und Lösungsfindung (aber 
nicht bei der Umsetzung), keine Entscheidungskompetenz 
 2.4 Mitbestimmung 
Tatsächliche Beteiligung durch gemeinsame, demokratische Entscheidungen 
(selbst wenn die ursprüngliche Idee von Erwachsenen kommen sollte) 
 
 3.1 Selbstbestimmung 
Initiative für Vorhaben und alle Entscheidungen in Projekten durch die Kinder 
und Jugendlichen selber (aufgrund eigener Interessenslage und Betroffenheit), 
Unterstützung und Förderung durch Erwachsene möglich 
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 3.2 Selbstverwaltung 
völlige Entscheidungsfreiheit und Selbstorganisation von Projekten, Angeboten 
und Institutionen (Jugendzentren), Entscheidungen und Ergebnisse werden Er-
wachsenen nur mitgeteilt“(Stange 2007a, 14). 
 
Ursprünglich wurde diese Darstellung für die Beteiligung von Kindern im kom-
munalpolitischen und stadtplanerischen Bereich entwickelt. Aus meiner Sicht 
stellt dieses Modell nach Schröder, rezipiert durch Stange, auch überzeugende 
Kriterien zur Einschätzung des Partizipationsniveaus der alltäglichen pädagogi-
schen Arbeit im Kitabereich dar. Es beinhaltet die Möglichkeit der selbstkriti-
schen Auseinandersetzung mit Beteiligungsprozessen und bietet eine Grundlage 
für Qualitäts- und Konzeptentwicklung im Team.  
 
Folgt man der Argumentation von Stange, so muss Selbstbestimmung nicht 
zwangsläufig als höchste Entwicklungsstufe von Partizipation betrachtet werden 
(vgl.ebd.). Denn auf dem Niveau der Mitbestimmung wird den Kindern eine an-
gemessene Mitverantwortung eingeräumt und ein gleichberechtigtes Stimmrecht 
zugesprochen (vgl. BMFSFJ 2003, 6).Gerade in Diskursen zur Kinderbeteiligung 
stellt Teilhabe im höchsten Grad eine große Herausforderung dar. Neben dem Zu-
sammenbringen verschiedener Interessen ist die Machtabgabe durch Erwachsene 
nicht selbstverständlich. Absolute Autonomie von Kindern als höchste Stufe von 
Partizipation ist deshalb unwahrscheinlich, da entwicklungspsychologische Gren-
zen existieren, Erwachsene die Beteiligung ja ermöglichen müssen und sie keine 
einseitige Machtübernahme durch Kinder bedeutet (vgl. Stange 2007a, 15, Schrö-
der 1995, 14). Selbstbestimmung mit Unterstützung durch Erwachsene (Stufe 
3.1.) kann im Kitabereich bei selbstinitiierten Bildungsprozessen stattfinden. 
 
Fürsorge- und Schutzmaßnahmen oder Mehrheitsentscheidungen erfordern 
manchmal Fremdbestimmung durch Fachkräfte. So muss Fremdbestimmung nicht 
in jedem Fall, wie bei Stange, als Fehlform angesehen werden, sondern bedeutet 
eher „Nicht -Partizipation“ (vgl. Rehmann 2010, 21). Welche Beteiligungsstufe 
angemessen ist, hängt von den konkreten Umständen ab und verlangt von den 




Schröder formuliert Merkmale „guter“ Beteiligung. Dies sind Freiwilligkeit der 
Teilnahme der Kinder, die individuelle und verlässliche Begleitung und gute In-
formation durch Erwachsene, eine gemeinsame Zielformulierung, ein transparen-
tes und verbindliches Ziel und die Überschaubarkeit der Abläufe (vgl. Schröder 
1995, 17; Sturzbecher/Waltz 2003, 21). Partizipation darf nicht folgenlos bleiben. 
Scheitert die Realisierung gemeinsam getroffener Entscheidungen dennoch, soll-
ten die Gründe dafür reflektiert und transparent gemacht werden (vgl. Hansen/ 
Knauer/ Sturzenhecker 2011, 25).  
 
Entscheidend für die Qualität von Beteiligungsprozessen ist demzufolge die In-
tensität der Einflussnahme von Kindern auf Entscheidungen. Es besteht also ein 
direkter Zusammenhang zwischen Zunahme der Beteiligungsintensität und der 
Machtabgabe durch Erwachsene. Vor welche Herausforderungen das pädagogi-
sche Fachpersonal bei der Partizipation von Kindern gestellt wird, ist Thema der 
folgenden Kapitel.  
 
3 Die Rolle der pädagogischen Fachkräfte  
Den pädagogischen Fachkräften kommt die entscheidende Rolle bei der Verwirk-
lichung von Partizipationsprozessen in Kindertagesstätten zu. Welches Verständ-
nis die Fachkräfte von der alltäglichen pädagogischen Ausgestaltung von Beteili-
gung haben, ist ausschlaggebend für das Gelingen derselben. Dabei macht es ei-
nen entscheidenden Unterschied, ob Partizipation sporadisch erfolgt, abhängig 
von den „Launen“ der Erwachsenen, ob sie zu Alibiveranstaltungen verkommt, 
oder in eine Partizipationskultur mündet.  
 
Bestimmend ist dabei, welches Bild vom Kind in den Köpfen der Erwachsenen 
besteht. Sie begeben sich mit ihrer Bereitschaft zur Mitbestimmung von Kindern 
in ein pädagogisches Dilemma. Denn zugegebener Maßen sind Kinder nicht um-
fassend in der Lage, in allen sie betreffenden Angelegenheiten, selbstbestimmt zu 
entscheiden und die Konsequenzen ihres Handelns in vollem Umfang abzusehen. 
So müssen Erwachsene Grenzen ziehen, Kinder schützen und auch stellvertretend 
in ihrem Sinn entscheiden (vgl. Sturzenhecker 2005, o.S.). 
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Sturzenhecker formuliert es so: „Eine aktuelle – ausnahmsweise – Fremdbestim-
mung muss zeigen können, dass sie die zukünftige Selbstbestimmungsfähigkeit 
des Kindes sichert und fördert. ...Vorrangig geht es also darum, Kindern so viel 
Mündigkeit zuzumuten, wie für ihre Entwicklung förderlich ist“( Sturzenhecker 
2005, o.S.). Das schließt gleichzeitig ein, Herausforderungen an das Verantwor-
tungsbewusstsein von Kindern zu stellen und der Mitbestimmung von Kindern im 
Alltagshandeln einen hohen Stellenwert einzuräumen (vgl. ebd.). Professionelle 
Begleitpersonen von Partizipationsprozessen müssen sich dabei im Hintergrund 
halten und nur unterstützend tätig werden. „Die Erwachsenen, die sich hier enga-
gieren, bewegen sich auf einem schmalen Grat zwischen notwendiger Förderung 
und unzulässiger Bevormundung“ (Stange 2007c, 15).  
 
Pädagogischen Fachkräften obliegt demzufolge die Aufgabe, Machtgefälle anzu-
erkennen und transparent zu machen.  
 
3.1 Die schwierige Frage der Macht 
„Was wünschen wir, woran wollen wir uns halten? Welche Konstellation zwi-
schen ungleichen Partnern halten wir für angemessen? Die Freiheit des jungen 
Menschen ergibt sich nicht von selbst; sie muß gewollt, beschlossen und gestaltet 
werden“(Kupffer 1980, 19, zit. n. Knauer 2013, 6). 
 
Diese grundlegende Frage nach dem Verhältnis von Kindern und Erwachsenen, 
gestellt vom Pädagogen Heinrich Kupffer, unterstreicht, dass die Schaffung und 
Gestaltung von Freiheitsräumen, in denen Kinder eigene Entscheidungen treffen 
in erheblichem Maß von der Haltung der Erwachsenen ausgeht. Sie haben die 
Macht, Kindern ihr Recht auf Mitbestimmung und Mitgestaltung ihrer Lebenswelt 
einzuräumen (vgl. Knauer 2007, 3). Dieser Sachverhalt beinhaltet gleichzeitig die 
Abhängigkeit der Kinder von der Macht der Erwachsenen. Die Auseinanderset-
zung mit dem Thema Macht in Kindertagesstätten ist jedoch kaum präsent. Häufig 
verbindet man mit dem Begriff Macht eher unangenehme Assoziationen wie 
Zwang, Furcht, Egoismus, Manipulation, Ausbeutung des Schwächeren. Macht 
scheint etwas Unethisches an sich zu haben.  
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Das pädagogische Verhältnis zwischen Kindern und Erwachsenen soll sich auf 
Zuneigung und Interesse begründen. Beständige liebevolle Zuwendung ist auf je-
den Fall Voraussetzung für eine gelingende Beziehung, jedoch spielen Machtver-
hältnisse, auch unbewusst, in dieser Konstellation eine nicht zu unterschätzende 
Rolle. Die Wahrnehmung und Reflexion dieser Macht ist das Fundament für eine 
gelingende Partizipation von Kindern (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 
26 ff.). 
 
Max Weber definierte Macht als „jede Chance, innerhalb einer sozialen Bezie-
hung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel, wo-
rauf diese Chance beruht“ (Weber 2000, 38, zit. n. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 
2011, 28). Die Bedingungen für Macht in sozialen Beziehungen sind also ver-
schieden, genauso wie die Art und Weise ihrer Wirkung. Die Einflussnahme des 
Anderen kann akzeptiert, geduldet oder aufgezwungen werden (vgl. ebd., 26 ff.). 
Grundsätzlich verfügen Erwachsene über mehr Macht als Kinder. Kinder sind auf 
mächtige Erwachsene von Geburt an angewiesen. Sie benötigen von Ihnen Zu-
wendung, Fürsorge, Begleitung, Geborgenheit und Schutz. Aufgrund dieser An-
gewiesenheit hinterfragen Kinder diesen Machtvorsprung nicht. Ganz im Gegen-
teil erkennen sie pädagogische Fachkräfte mit ihrem Wissen und ihren Fähigkei-
ten als Vorbilder an und stärken somit ihre Vormachtstellung. 
 
Eine andere Dimension von Macht findet sich in Kitas auch auf struktureller Ebe-
ne. Diese, in den Strukturen begründeten Machtverhältnisse, äußern sich in beste-
henden Hierarchien, in Geschlechterverhältnissen, der Sprachkultur u.a.. Hierbei 
handelt es sich häufig um verdeckte bzw. scheinbar unveränderbare Zusammen-
hänge, die sich teilweise der bewussten Wahrnehmung entziehen, den täglichen 
Umgang jedoch stark beeinflussen. Die Selbstverständlichkeit dieser gegebenen 
Machtstrukturen verhindert ebenfalls das Hinterfragen des Machtverhältnisses 
zwischen Kindern und Fachkräften durch letztere (vgl. Hansen/Knauer/ 
Sturzenhecker 2011, 31). 
 
In Kindertageseinrichtungen werden alltäglich Entscheidungen getroffen, in denen 




Sie fällen ohne Einbezug der Kinder Entscheidungen oder nutzen die Zuneigung 
und Anerkennung der Kinder um ihren Einfluss geltend zu machen (vgl. Han-
sen/Knauer 2010, 25). 
 
„Erwachsene sind mächtig, indem sie: 
 die Umwelt der Kinder gestalten und verändern (Handlungs- oder Gestal-
tungsmacht), z.B. bei der Planung des Tagesablaufs, der Vorbereitung des 
Raums, der Entscheidung für bestimmte Themen von Projekten etc. 
 Zugriff auf Ressourcen haben, die sie den Kindern zugestehen oder ver-
weigern können (Verfügungsmacht), z.B. wenn sie bestimmen, welchem 
Kind sie eine Schere geben, wie viele Stück Kuchen jedes Kind bekommt 
etc. 
 die Meinungsbildung der Kinder nachhaltig beeinflussen (Definitions- 
oder Deutungsmacht), z.B. indem sie Ausdrucksformen von Kindern beur-
teilen oder kommentieren etc. 
 Kinder dazu bringen, ihre eigenen Anliegen zu unterstützen (Mobilisie-
rungsmacht), z.B. wenn sie.....Kinder zu etwas überreden indem sie deren 
persönliche Zuneigung nutzen“(Hansen/Knauer 2010, 25). 
 
Der Mächtige ist jedoch immer der Gefahr ausgesetzt, seine Macht zu missbrau-
chen. Dies geschieht laut Hannah Arendt dann, wenn Macht zu Gewalt und 
Zwang wird. Sie unterscheidet zwischen Macht und Gewalt. Bezogen auf pädago-
gische Verhältnisse ist die Existenz von Macht durchaus akzeptabel, da sie zur 
Handlungsfähigkeit verhilft. Die Macht des Einzelnen, so Arendt, muss jedoch 
durch Andere oder die Gruppe legitimiert sein. Wird diese Anerkennung verwei-
gert, schwindet sein Einfluss. In Folge dessen ist er zur Durchsetzung seiner Inte-
ressen auf die Ausübung von Gewalt und Zwang angewiesen (vgl. Arendt 1970, 
45). Wie oben bereits erwähnt, geschieht die Legitimation der Macht der pädago-
gischen Fachkräfte durch Kinder meist ganz selbstverständlich. In Situationen in 
denen Kinder die Vormachtstellung der Erwachsenen nicht hinnehmen bzw. sich 
widersetzen, werden Erwachsene „ohnmächtig“. Nur durch Gewalt und Zwang 
ließe sich ihr Anliegen jetzt noch verwirklichen. Letztendlich leidet dadurch das 
pädagogische Verhältnis (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 33). 
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Im Interesse des Kindeswohles und des Wohles der Gemeinschaft ist es manch-
mal notwendig, gegen den Kindeswillen zu entscheiden. Das erfordert hohes Ve-
rantwortungsbewusstsein und Sensibilität von den Erwachsenen im Umgang mit 
der Macht (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 34 f.). Denn eine 
partizipative Pädagogik verlangt, „...dass Fachkräfte deutlich zwischen der Aus-
übung legitimierter Macht und der Anwendung von Gewalt oder Zwang unter-
scheiden“(ebd., 35). Hannah Arendt formuliert: „Gewalt kann gerechtfertigt, aber 
sie kann niemals legitim sein“(Arendt 1970, 53). Setzen pädagogische Fachkräfte 
notwendige Maßnahmen gegen den Willen von Kindern, also unter Zwang, durch, 
müssen sie ihr Handeln rechtfertigen. Das bedeutet nicht nur die Begründung des 
Verhaltens vor den Kindern, sondern auch die Verständigung darüber im Team 
und mit den Eltern. Das setzt die selbstkritische Reflexion und Transparenz des 
Handelns voraus, um Willkür zu vermeiden (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 
2011, 36 f.). 
 
Sollen Kinder lernen, verantwortungsvoll eigene Entscheidungen für sich und an-
dere zu treffen, ihre Bedürfnisse wahrzunehmen und ihre eigenen Interessen vo-
ranzubringen ist die Beteiligung der Kinder und somit die Machtabgabe durch 
Erwachsene Voraussetzung. Das beinhaltet, Kinder zu befähigen und zuzulassen, 
dass sie die Macht der Erwachsenen auf ihre Art und Weise in Frage stellen. 
Dieses kann durch eine dialogische Grundhaltung und die Anerkennung des Kin-
des als Subjekt, welches Würde und Respekt verlangt und mit eigenen Rechten 
ausgestattet ist, geschehen (vgl. Rehmann 2010, 41). 
 
Schlussfolgernd lässt sich feststellen, dass es unabdingbar für pädagogisches 
Fachpersonal ist, Machtverhältnisse in Kindertageseinrichtungen wahrzunehmen, 
sie zu reflektieren und sich damit auseinanderzusetzen. Denn ein demokratischer 
Umgang mit Macht eröffnet Kindern im Alltag die Möglichkeit, in ihrem Sinn 
Einfluss auf Entscheidungen zu nehmen. Das bedeutet nichts anderes als ein de-
mokratischer Umgang mit Macht verlangt nach Partizipation (vgl. Knauer/Hansen 
2010, 27). 
 




3.2 Einflüsse von Team- und Einrichtungsstrukturen auf die Partizipation 
von Kindern 
Partizipation von Kindern ist stark abhängig von den jeweiligen Strukturen, die in 
Einrichtungen und Teams vorherrschen. Da Erwachsene für Kinder eine Vorbild-
funktion haben, ist ihr Umgang und ihre Kommunikationsweise untereinander von 
entscheidender Bedeutung für ihre Glaubwürdigkeit (vgl. Hansen/Knauer/ 
Sturzenhecker 2011, 225).  
 
„Wo es zwischen den Erwachsenen an Offenheit und Beteiligungsmöglichkeiten 
mangelt und hierarchische Strukturen dominieren, entwickelt sich nur schwer eine 
Partizipationskultur mit den Kindern“ (ebd., 225). Die Problematik besteht jedoch 
darin, dass Kindertagesstätten in der Mehrheit hierarchisch strukturiert sind. Die 
Ausgestaltung dieser Hierarchien ist also von entscheidender Bedeutung. Ein de-
mokratischer Leitungsstil und ein von Vertrauen und Offenheit geprägtes Ver-
hältnis zwischen Träger, Leitung und Team können zu einer gelingenden Beteili-
gungskultur beitragen (vgl. ebd.). Letztendlich geht es auch hier um Fragen der 
Machtverteilung.  
 
Schwierigkeiten in Teambeziehungen, die häufig aus Leitungsproblemen resultie-
ren, bilden sich auch als Probleme in der Beziehung zu Kindern ab. Von der Füh-
rungsqualität der Leitung hängt ab, wie offen Diskussionen im Team geführt wer-
den können, bzw. wie sicher das Team ist. Ständige, heftige, kräftezehrende Aus-
einandersetzungen könnten Bestrebungen nach Sicherheit sein. Wie aber sollen in 
ihren Beziehungen unsichere Erwachsene Kindern Halt vermitteln? Herrscht in 
der Einrichtung eine Atmosphäre der Unsicherheit und Angst, ist man weniger be-
reit Risiken einzugehen (vgl. Büttner 2003, 3), wie z.B. sich auf neue pädagogi-
sche Wege zu begeben. Ist das Einrichtungsklima von Sicherheit, Wertschätzung, 
Transparenz, Fehlerfreundlichkeit, einer konstruktiven Streitkultur und Beteili-
gungsmöglichkeiten geprägt, ist nicht nur eine Voraussetzung für die Partizipation 
von Kindern gegeben, sondern auch für das Wohlbefinden und die Bereitschaft 
der Fachkräfte, sich mit der Einrichtung zu identifizieren (vgl. Han-
sen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 228). Identifikation fördert Engagement und Ve-
rantwortungsbewusstsein von Mitarbeitern. 
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Büttner schlussfolgert, „... dass es Kindern um so besser geht und sie deshalb um 
so bereiter sind, sich gewaltfrei zu einigen, je wohler sich die Pädagoginnen in ih-
rer Einrichtung fühlen“ (Büttner 2003, 1).  
 
In ihren verschiedenen Interaktionen werden pädagogische Fachkräfte von Kin-
dern beobachtet und nachgeahmt. Besteht eine Diskrepanz zwischen ihrem tat-
sächlichen Handeln und ihren postulierten Partizipationsbestrebungen, erscheinen 
sie für Kinder unglaubwürdig. Sie erfahren, wie Erzieherinnen ihren Standpunkt 
in Aushandlungen mit Erwachsenen oder Kindern einbringen. Vertreten Pädago-
ginnen ihre eigenen Interessen bzw. die Interessen der Kinder selbstbewusst ge-
genüber anderen Fachkräften, Eltern und der Leitung oder passen sie sich vorder-
gründig an und beschweren sich bei anderen über die eigentlichen Adressaten. 
Sind Erzieherinnen in der Lage Konflikte konstruktiv auszutragen und Kompro-
misse einzugehen? Können sie Unterschiedlichkeit als Bereicherung auffassen? 
Wie pädagogische Fachkräfte diese Fragen mit konkreten Handlungen beantwor-
ten, ist für Kinder von Bedeutung. Denn sie orientieren sich eher am Verhalten als 
an Worten (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 226). 
 
Beim Etablieren von Partizipationsprozessen spielen Leitungskräfte die bestim-
mende Rolle. Neben der Reflexion der eigenen Machtposition sollten sie gemein-
sam mit dem Team Beteiligung zum Anliegen der Kindereinrichtung machen und 
offen und risikobereit für entstehende Entwicklungen sein. Das erfordert auch die 
Aufnahme der Thematik in die Einrichtungskonzeption. Partizipation lässt sich 
jedoch weder durch die Leitung über die Köpfe der Mitarbeiterinnen hinweg 
durchsetzen, noch als Aufgabe anordnen, sondern basiert auf freiwilliger Bereit-
schaft (vgl. ebd, 227). 
 
Um diesen Weg zu ermöglichen, hat der Träger die Aufgabe, die äußeren Rah-
menbedingungen für Partizipation zu schaffen. Diese umfassen Weiterbildungen 
für Leitung und Team, Bereitstellung von finanziellen Mitteln z.B. für Fachbera-
tung, Zeiten ohne Kinderbetreuung (vgl. Regner/Schubert-Suffrian 2013, 109).  
Auch das Vertrauen und der ideelle Rückhalt, den ein Träger gibt, kann ein Team 
auf dem Weg zu einer Partizipationskultur stärken. „Beteiligung muss von Träger 
und Leitung gewollt sein“(ebd.).  
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Nicht allein strukturelle Voraussetzungen, sondern das Bild vom Kind, welches 
das pädagogische Handeln der Fachkräfte bestimmt, ist entscheidend für die Rol-
le, die Partizipation in Kindertageseinrichtungen spielt. 
 
3.3 Das Bild vom Kind  
In Konzeptionen und Leitbildern von Einrichtungen werden Erziehungs- und Bil-
dungsleitlinien, denen bestimmte Menschenbilder zugrunde liegen, formuliert. 
Diese müssen nicht zwangsläufig mit der pädagogischen Praxis der Einrichtung 
übereinstimmen. So hängt es auch von ganz persönlichen Einstellungen, Erfah-
rungen und dem Wissen der einzelnen Fachkraft ab, welche Vorstellungen von 
kindlicher Entwicklung und Bildung die Beziehung zu Kindern beeinflussen. Da-
mit obliegt ihr eine große Verantwortung. „Natürlich hat jede Erzieherin das 
Recht auf eigene Überzeugungen, aber sie arbeitet vermutlich in dem einzigen Be-
ruf der Welt, in dem diese Überzeugungen reflektiert werden müssen, weil sie in 
die Welt-Konstruktionen der Kinder eingehen“(Laewen 2010, 56). 
 
Partizipative Pädagogik setzt ein Verständnis von einem aktiven, sich selbst mit 
eigenen Mitteln, bildenden Menschen voraus. Dieser beginnt schon von Geburt an 
sich mit den ihm in seinem Lebensraum verfügbaren Möglichkeiten zu bilden und 
entwickelt somit seine eigene Welt- und Selbsterkenntnis (vgl. Schäfer 2011, 30 
f.). Von Beginn an sind Kinder kompetent, gehen ihre eigenen Wege und „Im tä-
tigen Umgang mit der Welt machen sie sich ein Bild von ihr und streben hinsicht-
lich ihrer Bedürfnisse und Interessen mit all ihren Kräften nach Handlungsfähig-
keit“ (Laewen 2002, 53). Es wird von der Neuerfindung der Welt durch das Kind 
gesprochen (vgl. Elschenbroich 2001, 48). Dabei wählt das Kind für sich bedeut-
same und interessante Dinge seiner Umgebung aus. Es kann jedoch nur aus dem 
auswählen, was es dort vorfindet oder ihm angeboten wird (vgl. Hansen 2008, 3). 
Dieser aktive Aneignungsprozess ist „... nicht ohne die Kinder selbst zu haben...“ 
(Laewen 2002,47). Selbstbildung erfordert also die Beteiligung des Kindes. In 
diesem Verständnis wird Bildung schon seit Wilhelm von Humboldt definiert als 
„...die geistige Selbsttätigkeit, durch welche das Subjekt sich in ein Verhältnis 
setzt zur Welt der Dinge und Personen und zu einer inneren Repräsentation der 
Welt und seines Verhältnisses zur Welt gelangt“ (Liegele 2006, 94).  
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Laewen unterscheidet zwischen Bildung als Eigentätigkeit des Kindes zur Welt-
aneignung und Erziehung als Beitrag der Erwachsenen. Bildungsprozesse von 
Kindern gilt es also durch Erziehung zuzulassen, herauszufordern, zu unterstützen 
und zu erweitern (vgl. Laewen 2010, 41 ff.). 
 
Diese Auffassung löste eine passive defizitäre Sichtweise auf das Kind ab, wel-
ches erst durch Wissensvermittlung und Erziehung, im Sinne des Vorschreibens 
von Regeln durch Erwachsene, zu einem vollwertigen Menschen wird. Klar abzu-
grenzen ist das hier dargelegte Bildungsverständnis jedoch von einem produktori-
entierten Blick auf Bildung, der nach den Pisa-Studien in öffentlichen Diskursen 
an den frühkindlichen Bildungsbereich herangetragen wurde. So sollte schulische 
Bildung schon im Vorschulbereich stattfinden, um Kindern später bessere schuli-
sche Leistungen zu ermöglichen (vgl. BMFSFJ 2005, 81).Diese Sichtweise, die 
die spätere Verwertbarkeit der Fähigkeiten von Kindern für die moderne kapitalis-
tische Konkurrenzgesellschaft im Visier hat, bringt Kinder unter bedenklichen 
Leistungsdruck (vgl. Thiersch 2015, 821). 
 
Dabei ist das neue Bild vom Kind keineswegs neu, sondern hat sich im Laufe der 
Zeit weiterentwickelt. Blickt man zurück in die Geschichte der Pädagogik kann 
man eine Reihe von Ansätzen erkennen, z.B. von Rousseau, Pestalozzi und Frö-
bel, die die Idee vom aktiven, kompetenten und eigensinnigen Kind aufnehmen. 
Besonders die Reformpädagogin Maria Montessori forderte eine vom Kind aus-
gehende Erziehung, die dem Kind Respekt entgegenbringt und ihm eine angemes-
sene Unterstützung zur Selbstentwicklung gewährt. Entscheidend hat dieses Bild 
vom Kind als Akteur seiner Entwicklung auch die Entwicklungspsychologie des 
Jean Piaget beeinflusst, die davon ausgeht, dass menschliche Erkenntnis, Kogniti-
on und Handlungsfähigkeit durch die aktive Auseinandersetzung des Individuums 
mit seiner Umwelt konstruiert wird (vgl. Hungerland 2014, 7). Erkenntnisse wei-
terer Forschungsdisziplinen wie der Tiefenpsychologie, der Säuglings- und Klein-
kindforschung, der Wahrnehmungsforschung, der Sozialisationsforschung aber 





Dahlberg, Moss und Pence haben den Begriff des postmodernen Kinderbildes 
entwickelt, welches seine pädagogische Begründung hauptsächlich durch die 
Reggiopädagogik erfährt. Dieser Ansatz hebt die Einbindung von Bildung in sozi-
ale Abläufe und Kontexte als Prozess der sozialen (Ko-)Konstruktion hervor. Er 
betrachtet kindliche Bildungsprozesse in zweifacher Hinsicht, im Zusammenspiel 
von Selbstbildung und sozialem Geschehen. Soziale Prozesse stellen meist den 
Ausganspunkt für die Selbstkonstruktion dar, sie beziehen sich auf diese, unter-
stützen und verändern sie (vgl. Schäfer 2011, 40 ff.). Die Reggiopädagogik be-
zeichnet dieses dialogische Geschehen als „Flirt des Kindes mit der Welt“ (Han-
sen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 100). Fazit dieser Argumentation ist also die Be-
trachtung des Kinderbildes „... – in seiner doppelten Perspektive auf Selbstbil-
dungsprozesse und soziale Verständigung – zur Grundlage des Bildungsansatzes 
zu machen“ (Schäfer 2011, 57). 
 
Welche Stellung das Kind in Bildungsprozessen einnimmt, begründet Annahmen 
über ein Menschenbild, das Überzeugungen pädagogischer Fachkräfte leitet und 
sich in ihrer Auffassung von Bildung und Erziehung von Kindern niederschlägt. 
„Wird das Kind als sozialer Empfänger betrachtet? Oder wird es als Beteiligter 
betrachtet“ (Schäfer 2014, 60)? Ohne Beteiligung des Kindes sind selbstbestimm-
te Bildungsprozesse unmöglich.Auch Partizipationsfähigkeit ist ein Bildungsziel. 
So ist Beteiligung Weg und Ziel zugleich (vgl. Hansen/ Knauer/ Sturzenhecker  
2011, 98). 
 
Diese theoretisch begründeten Zusammenhänge haben Auswirkungen auf Denk-








4 Gestaltung von Partizipationsprozessen durch pädagogische 
Fachkräfte in Kindertagesstätten  
Pädagoginnen kommt bei Partizipationsprozessen unbestritten eine Schlüsselrolle 
zu. Diese erfordert von ihnen die Fähigkeit zur (Selbst-)Reflexion und kritischen 
Auseinandersetzung mit ihren pädagogischen Haltungen und Gewohnheiten, ih-
rem Menschenbild und den daraus resultierenden Handlungen im pädagogischen 
Alltag. Dabei hilfreich kann ein Rückblick auf eigene biographische Erfahrungen 
mit Beteiligung sein. Sie können den Ausgangspunkt für das Überdenken pädago-
gischer Auffassungen in Bezug auf die Gestaltung von Partizipationsprozessen 
mit Kindern in der Einrichtung bilden. 
 
Weiterhin werden von Pädagoginnen die Kenntnis und das Infrage stellen von 
Machtverhältnissen in den Beziehungen zu Kindern verlangt. Ebenfalls abhängig 
ist Beteiligung von der Partizipationskultur der Erwachsenen untereinander in der 
Einrichtung. Hinzu kommen formale Anforderungen, wie die Kenntnis von Rech-
ten der Kinder und Handlungsleitlinien (Bildungsplan). Um Mitbestimmung nicht 
zur Spielwiese verkommen zu lassen, ist die fachlich-inhaltliche Beschäftigung 
mit dem Partizipationsbegriff in Zusammenhang mit Demokratie und Bildung und 
mit Beteiligungsformen und -stufen notwendig. Unter diesen Gesichtspunkten 
stellen sich gewisse Anforderungen an das fachliche und methodische Handeln 
der pädagogischen Fachkräfte bei gemeinsamen Aushandlungs-und Entschei-
dungsprozessen. Rehmann spricht in diesem Zusammenhang von Partizipations-
kompetenz, die sich aus demokratischem Wissen, partizipationsorientiertem Kön-
nen und einer achtenden Grundhaltung ergibt (vgl. Rehmann 2010, 51). Die Parti-
zipation von Kindern erfordert besondere Fähigkeiten von pädagogischen Fach-
kräften. Im Folgenden sollen einige näher erläutert werden. 
 
4.1 Offene Prozesse mit Kindern gestalten 
„Wenn Erzieherinnen darauf verzichten, Kinder mit ‚unverständlichen‘ oder ‚stö-
renden‘ Ideen voreilig zu begrenzen, lassen sie sich auf Prozesse mit bisweilen 




Kinder handeln häufig spontan, intuitiv, für Erwachsene überraschend und formu-
lieren ihre Anliegen direkt. Pädagogische Fachkräfte müssen sich auf ungeplante, 
wechselnde Situationen einlassen. Um die Partizipation von Kindern zu fördern, 
sollten sie sich mit eigenen Lösungen zurückhalten, sich in die Handlungsabsich-
ten und Perspektiven der Kinder einfühlen und ein Bündnis mit ihnen eingehen. 
Das erfordert von Pädagoginnen die Fähigkeit zur Improvisation. Diese meint, ei-
nen kreativen Umgang mit spontanen Entwicklungen, ein Scheitern einbegriffen. 
Mit verschiedenen Handlungsalternativen der Kinder leben zu können, bezeichnen 
Klein und Vogt als soziale Fantasie (vgl. Klein/Vogt 2010, 3). Diese 
Empathiefähigkeit setzt voraus, dass Fachkräfte sich für Kinder und ihre Sicht auf 
die Dinge interessieren, ja neugierig darauf sind und daran Anteil nehmen (vgl. 
Stramer-Brandt 2014, 123). 
 
Kinder ihre eigenen Handlungsstrategien verfolgen zu lassen, birgt die Gefahr in 
sich, mit Ungewissheiten, Schwierigkeiten und Widersprüchen konfrontiert zu 
werden. Unsichere Situationen auszuhalten und nicht vorschnell zu reagieren, er-
fordern Geduld, Risikobereitschaft und die Fähigkeit zur Ambiguitätstoleranz. 
 
Klein/Vogt führen auch Intuition als Vermögen, die Sicht und Emotionen des Ge-
genübers leicht zu erspüren und komplexe Zusammenhänge zu erfassen, ohne die-
se augenblicklich bewusst begründen zu können, als förderlich für das Treffen 
von raschen Entscheidungen in neuen Situationen, an. „Wir sehen mal, was hier 
alles passiert und stellen unsere Abläufe darauf ein“ (Klein/Vogt 2010, 4). Mit 
dieser Haltung verlangsamt sich das Geschehen. Der Verlust der Handlungsfähig-
keit der pädagogischen Fachkräfte ist eher unwahrscheinlich. Kinder probieren 
viel aus, Situationen erhalten eher prozesshaften Charakter, sind weniger orien-
tiert an effektiven, rationalen und schnellen Lösungen (vgl. Klein/Vogt 2010, 3f.). 
Intuition ist somit eine entscheidende Voraussetzung für Alltagspartizipation, bei 
der ständig spontane Aushandlungsprozesse stattfinden, die von emotionaler Tiefe 
und Beziehungsintensität geprägt und somit sehr nachhaltig sind (vgl. Stange 
2007d, 5). Partizipation von Kindern verlangt also von Fachkräften Gelassenheit, 




All diese Fähigkeiten sind nicht aus Lehrbüchern erlernbar, sondern nur aus Er-
fahrungen der Praxis. Erlauben Erwachsene sich diese Erfahrungen, Kinder mit-
bestimmen zu lassen, können sie viel von ihnen lernen (vgl. Klein/Vogt 2010, 4). 
„Kinder sind nämlich Meister der Improvisation und der Intuition und sie besitzen 
enorme soziale Fantasie sowie eine große Bereitschaft, Ungewissheiten zu ertra-
gen“(ebd.).Diese Denkweise ist charakteristisch für offene Arbeit in Kindertages-
stätten, die eine gute Grundlage für die Partizipation von Kindern bieten kann. 
Ebenso entscheidend sind dabei die Beziehungen, die Erwachsene zu Kindern 
aufbauen. 
 
4.2 Beziehungen zu Kindern gestalten 
Pädagogisches Handeln ist ohne das Vorhandensein von Beziehungen unvorstell-
bar. Wie diese gestaltet werden, ist auch bei Partizipationsprozessen von großer 
Wichtigkeit. Pädagogische Beziehungen sind immer verbunden mit Gefühlen und 
Einstellungen. Die Reflexion der Gefühle und Haltungen in diesen Verhältnissen 
ist eine Grundlage für das professionelle Handeln der Fachkräfte.  
 
Wollen pädagogische Fachkräfte Kinder an Entscheidungen beteiligen, müssen 
sie gleichwertige, symmetrische Beziehungen zu Kindern gestalten (vgl. Han-
sen/Knauer/ Sturzenhecker 2011, 206). Sie spielen in dieser Sichtweise nicht aus-
schließlich die aktive, gebende Rolle und die Kinder die passive, nehmende. 
Gleichwertig meint nicht gleiches Wissen, Erfahrung und Fähigkeit. Denn hier 
besitzen Erwachsene einen eindeutigen Vorsprung. Gleichwertigkeit weist hier 
auf die Bedeutsamkeit der Beziehung füreinander hin (vgl. Klein 2002, o.S.). 
„Gleichwertige Beziehungen setzen also Gelegenheiten voraus, wo beide Seiten 
ihren Wert für den jeweils anderen erfahren können“ (Klein 2002, o.S.). Diese Er-
fahrung ist für Kinder in Partizipationsprozessen möglich. Dabei sollten Pädago-
ginnen Fähigkeiten und Stärken von Kindern wahrnehmen und wertschätzen. Zur 
sozialen Anerkennung zählt auch, vom anderen gebraucht zu werden. In Kinder-
tagesstätten kann Gleichwertigkeit sich nur in real bedeutsamen Interaktionen 
zwischen den Beziehungspartnern entwickeln. Diese entstehen, wenn Kinder als 




Denn erste echte Beteiligungserfahrungen sind für Kinder nur möglich, wenn pä-
dagogische Fachkräfte darauf achten, dass die Beziehungskonstellationen (auch 
die, der Fachkräfte untereinander) in der Kindertagestätte von gegenseitigem Res-
pekt geprägt sind (vgl. Stramer-Brandt 2014, 122). 
 
Solche Beziehungen erfordern eine respektvolle, gleichwertige Kommunikation 
untereinander. Das setzt bei pädagogischen Fachkräften eine dialogische Grund-
haltung voraus. 
 
4.3 Dialoge mit Kindern gestalten 
Partizipation ist kein einseitiger Prozess, sondern bedeutet auch einen großen Ge-
winn für pädagogische Fachkräfte – die Teilhabe an der Lebenswelt der Kinder. 
Oft agieren Pädagoginnen jedoch aus dem Grundverständnis – wir, die Erwachse-
nen, lassen Kinder partizipieren. Ob überhaupt und wie viel liegt allein im Ermes-
sen dieser (vgl. Klein/Voigt 2000, 90). Entsprechende Haltungen bestimmen dann 
oft die Kommunikation, indem Erwachsene Kindern ihre Sichtweisen und Anwei-
sungen mitteilen. Sie erkennen die Belange, Themen und Bedürfnisse der Kinder 
nicht, da die Verständigung durch ihre eigenen Intensionen, Bedeutungen und 
Ziele geprägt ist. Sie nutzen ihre Deutungsmacht. Erwachsene sprechen dann zu 
dem Kind und nicht mit ihm (vgl. Regner/Schubert-Suffrian 2013, 68 f.). Das 
steht im Widerspruch zu einer, das Kind als gleichwertigen Partner, betrachtenden 
Perspektive (vgl. 4.2.). 
 
Erst im gemeinsamen Dialog mit dem Kind kann diese gelingen. Ob ein Dialog 
entsteht, hängt von den pädagogischen Fachkräften ab, denn sie müssen dafür in 
Vorleistung gehen „... und Prozesse wechselseitiger emotionaler, kognitiver und 
sozialer Anerkennung gestalten“( Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 210). Da-
bei wählen Kinder andere Ausdrucksformen des Austausches als Erwachsene. 
Kindliche Verständigung ist nicht verbal festgelegt. Fachkräfte müssen verschie-
dene Ausdrucksformen von Kindern wahrnehmen, deuten und darauf reagieren. 
Malaguzzi, der Begründer der Reggiopädagogik, bezeichnete diese vielfältigen 
Ausdrucksformen als „Die hundert Sprachen des Kindes“ (vgl.ebd, 250 f.).  
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Wenn sich Erwachsene auf diese kindliche Form einlassen können, befähigen sie 
Kinder, sich frei zu äußern und können ebenfalls von den Kindern partizipieren. 
Sie müssen weniger regeln und besser wissen (vgl. Klein/Voigt 2000, 91).  
 
Bei diesem Dialog geht es nicht um die Unterordnung der Interessen der pädago-
gischen Fachkräfte unter die, der Kinder. Die kindlichen Bedürfnisse ernst zu 
nehmen, darf nicht mit einer Pädagogik des Erfüllens von Wünschen verwechselt 
werden (vgl. Doye/Lipp-Peetz 1998, 44). Erwachsene stellen ihre Interessen, ge-
nauso zur Diskussion und finden in gemeinsamen Aushandlungsprozessen mit 
den Kindern zu Entscheidungen. Das bedeutet auch, dass pädagogische Fachkräf-
te Kinder zum Zweifeln an erwachsenen Positionen anregen. Gelingende Dialoge 
benötigen Zeit. Jedem Kind diese Zeit zu gewähren ist im Kita-Alltag nicht immer 
einfach. Entscheidend ist jedoch nicht die Quantität, sondern die Qualität dieser 
Zeit. Das beinhaltet aktives und aufmerksames Zuhören, Blickkontakt aufzuneh-
men und Kinder ausreden zu lassen. Dazu gehört auch die Ehrlichkeit, dem Kind 
zu signalisieren, wenn im Moment keine Zeit ist, sich auf ein Gespräch mit ihm 
einzulassen (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 212 f., 253).  
 
Eine dialogische Haltung einzunehmen heißt gleichzeitig auch, eine fragende Hal-
tung zu besitzen, um sich leichter in Kinder und ihre Gedanken einzufühlen. Da-
bei stellt es eine weitere Herausforderung für Pädagoginnen dar, Fragen so zu 
stellen, dass sie nicht bedrängen, bloßstellen, manipulieren oder verwirren. Fra-
gen, die wirkliches Interesse am kindlichen Erleben ausdrücken und einen Dialog 
einleiten, sind meist offen gehalten, klar und deutlich formuliert (vgl. ebd., 262). 
Dialoge finden alltäglich auch zwischen Kindern statt. Wenn es bei Partizipation 
auch um Entscheidungen für die Gemeinschaft bzw. Gruppe geht, fällt Fachkräf-
ten manchmal die Aufgabe zu, Kindergespräche zu moderieren. Dies im Sinne der 
Betroffenen zu tun, die letztendlich selbst gemeinsam zur Entscheidung finden 
sollen, ist nicht einfach (vgl. ebd., 288). 
 
Zusammenfassend äußert sich eine dialogische Grundhaltung von pädagogischen 




 Äußerungen (verbal, nonverbal) von Kindern unterstützen und ihnen 
wenn nötig zur Sprache verhelfen, diesen Interesse und Bedeutung bei-
messen, 
 sich selbst auch als Lernende begreifen, Fragen stellen, anstatt mit Wissen 
zu belehren, 
 versuchen, sich empathisch in die Perspektive der Kinder hineinzuverset-
zen und somit die Welt aus zwei Richtungen gleichzeitig betrachten,  
 aktiv zuhören, d.h. versuchen verbale und nonverbale Äußerungen zu ver-
stehen (z.B. durch paraphrasieren) und ernst zu nehmen, 
 Gespräche ergebnisoffen führen, 
 persönliche Gefühle einbeziehen ohne Kinder zu überfordern, 
 geduldig eigenes Wissen und Bewertungen zurückhalten, denn jeder hat 
berechtigte, begründete, subjektive Sichtweisen auf Dinge,  
 wenn ihr Vorwissen und ihre Meinung gefragt sind, Kinder am Denkpro-
zess teilhaben lassen und beides, ohne „Besserwisserei“ weitergeben, da-
bei Ungewissheiten selbstbewusst zugeben (vgl. Klein/Voigt 2000, 102 f., 
Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 211).  
Eine Partizipationskultur in Kindertagesstätten kann nur im Dialog mit Kindern 
entstehen. Auch bei der Gestaltung von kindzentrierten Aneignungsprozessen 
spielt dieser eine wichtige Rolle. 
 
4.4 Gestaltung von Selbstbildung als Partizipationsprozess 
Mit dem beschriebenen subjektorientierten Bildungsverständnis (vgl. 3.3.) verän-
dern sich die Rollen von pädagogischen Fachkräften. Denn „... sie werden von 
vermeintlichen Bildungsproduzenten zu Bildungsanregern und -begleitern“ (Han-
sen/Knauer/Sturzenhecker 2006, o.S.). Ihre Aufgabe dabei ist, sich mit eigenen 
Bildungszielen zurückzuhalten, Themen der Kinder zu erkennen und sie an ihren 
persönlichen Bildungsprozessen zu beteiligen. Dafür müssen Bildungsmöglich-
keiten eröffnet werden, die Kinder stärken, individuelle Zugänge zu eigenen 
Themen zu finden. Als Unterstützer helfen Fachkräfte bei Problemen und schüt-
zen vor Gefahren (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 118).  
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Kinder sollten sich als Bestimmer ihrer Bildungsthemen und –umgebung erleben, 
als Einzelner oder als Gruppe. Pädagoginnen assistieren dabei ohne zu belehren 
und zu bevormunden (vgl. ebd., 111). Die Möglichkeiten zur Bildungsbegleitung 
bei Selbstbildungsprozessen von Kindern fasst Laewen treffend zusammen. Er 
sieht sie hauptsächlich in zwei Bereichen: 
 
„1. Die Gestaltung der Umwelt des Kindes. Dazu gehört: 
 die Architektur der Kindertagesstätte und die Anlage des Freigeländes, im 
engeren Sinne die Raumgestaltung und die materielle Ausstattung der Ein-
richtung; 
 die Gestaltung von Zeitstrukturen und Situationen. 
2. Die Gestaltung der Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kind. Dazu  
gehört: 
 die Zumutung von Themen durch die Erwachsenen; 
 die Beantwortung der Themen durch die Erwachsenen; 
 die Wahl des Dialogs als Form der Interaktion“ (Laewen 2002, 73). 
Grundlage zur Anregung und Förderung von Bildungsprozessen ist eine an Bil-
dungsthemen und Stärken orientierte Beobachtung und Dokumentation. Das ge-
hört in den meisten Kindertageseinrichtungen zum Selbstverständnis. Um jedoch 
einer voreiligen Interpretation oder einer didaktischen Aufarbeitung der beobach-
teten Themen nach Kriterien der pädagogischen Fachkräfte vorzubeugen, müssen 
sie sich mit den Kindern im Dialog darüber austauschen. Erst die Reaktion dieser 
gibt Klarheit über das richtige Erkennen der Themen. Kindern Chancen zu geben, 
ihre eigene Entwicklung, bewusst zu erleben, ist eine weitere Aufgabe von Be-
obachtung und Dokumentation. Gelegenheit dazu bietet die Arbeit mit dem Port-
folio, die eine aktive Beteiligung der Kinder an der Dokumentation vorsieht. So 
erfordern Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen auch eine 
partizipative Haltung der Fachkräfte (vgl. Regner/Schubert-Suffrian 2013, 89 ff., 
Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 113).  
 
Kindertagesstätten sind Gemeinschaften, so muss Selbstbestimmung von Bil-
dungsthemen auch im Kontext dieser geschehen. 
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Ihre Verwirklichung muss mit anderen Kindern abgestimmt werden (vgl. ebd. 
2011, 110). Diese Aushandlungen geschehen häufig im Alltag durch die Kinder 
selbst, denn sie erkennen ihre Themen leichter als Erwachsene und bearbeiten sie 
durch Ko-Konstruktion (vgl. Laewen 2010, 63). Die selbstbestimmteste Form von 
Aneignungsprozessen ist für Kinder das Spiel. In der Interaktion mit anderen Kin-
dern erhalten sie ihre Bilder von Verantwortung, Solidarität, Gerechtigkeit, 
Freundschaft und Partizipation. Deshalb ist es wichtig, dass pädagogische Fach-
kräfte dem Spiel Priorität einräumen, indem sie es beobachten, ihm ausreichend 
Zeit beimessen, nach Aufforderung mitspielen, ohne das Spiel zu dominieren, mit 
den Kindern darüber kommunizieren und eine spielfördernde Atmosphäre z.B. 
durch Raum-, Material- ,Gruppengestaltung schaffen (vgl. Schenker 2009, o.S.). 
 
Verstehen sich pädagogische Fachkräfte als Bildungsassistenten und versuchen 
Kinder bei den genannten Punkten zu beteiligen, erfahren sich diese als kompetent 
in ihrer alltäglichen Lebenswelt. 
 
5 Gestaltung von Partizipationsprozessen im Evangelischen Na-
turkindergarten „Wurzelbude“ Rathendorf durch die päda-
gogischen Fachkräfte 
In den folgenden Kapiteln soll der Frage nach der Gestaltung von Partizipations-
prozessen mit Kindern durch die pädagogischen Fachkräfte und damit verbunde-
ner Veränderungen im Evangelischen Naturkindergarten „Wurzelbude“ nachge-
gangen werden.  
 
Der evangelische Naturkindergarten „Wurzelbude“ ist eine integrative Kinderta-
geseinrichtung im ländlichen Raum. Träger ist die evangelisch-lutherische Kirch-
gemeinde Rathendorf. Sie gliedert sich in einen Krippen-, Kindergarten- und 
Hortebereich. Derzeit besuchen 70 Kinder die Einrichtung. Sie werden von acht 
pädagogischen Mitarbeiterinnen betreut.  
 
Das erste Unterkapitel beschreibt den Anlass, der für die Beschäftigung mit Parti-
zipation in der Einrichtung ausschlaggebend war. 
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5.1 Ausgangspunkt für die Gestaltung von Partizipationsprozessen 
Die Motivation der Fachkräfte und ihrer Leitung zu Veränderungen der pädagogi-
schen Arbeit, in Verbindung mit neuen Anforderungen an Professionalität und 
Qualität, führte zur Auseinandersetzung des Teams mit der bisherigen pädagogi-
schen Praxis in der Einrichtung. Ein Überdenken der Umsetzung des sächsischen 
Bildungsplanes erforderte ebenfalls einen erneuten Teamdiskurs. Gemeinsam 
wurde festgestellt, dass die bisherige pädagogische Ausrichtung nicht in ausrei-
chendem Maß, die Interessen und Bedürfnisse der Kinder in den Blick nahm. Zu 
häufig bestimmten die Fähigkeiten, Neigungen, Interessen der Erzieherinnen, der 
Erwartungsdruck von Kollegen, Leitung, Eltern, Träger an deren Arbeit und 
strukturelle Gegebenheiten den pädagogischen Alltag. Das zeigte sich beispiels-
weise in der alleinigen Festsetzung von Angeboten und Projektthemen durch die 
Fachkräfte. Der Alltag wurde für die Kinder gestaltet, jedoch nicht mit ihnen. Die 
Vorbereitung und Ausgestaltung von Festen durch die Mitarbeiter nahm viel Zeit 
in Anspruch und bezog die Kinder und ihre Anliegen nur unzureichend mit ein. Es 
blieb wenig Raum für das freie Spiel. Weiterhin boten sich kaum Gelegenheiten 
zum intensiven Austausch mit den Kindern, für Beobachtung und Dokumentation. 
Die Gestaltung der Gruppenräume war zu unübersichtlich, das Materialangebot zu 
reichlich und in jeder Gruppe ähnlich. Die Kinder hatten wenig Platz zum Spielen 
und für Bewegungsaktivitäten. Der Aufenthalt im Freien kam zu kurz. Es entstan-
den häufig Konflikte zwischen den Kindern untereinander und zwischen Kindern 
und Erwachsenen. Letztere griffen oft in das Spiel ein und reglementierten es. 
 
Es entstand eine Diskrepanz zwischen professionellem Anspruch und pädagogi-
scher Wirklichkeit, die bei den Fachkräften zu einer gewissen Unzufriedenheit 
führte. Dieses Gefühl wurde in den letzten Teamsitzungen zum gemeinsamen 
Thema gemacht und zog ein Überdenken der Erziehungsziele und der Bezie-
hungsgestaltung zu den Kindern nach sich. Eine Öffnung der Strukturen, die 
Raumumgestaltung des Kindergartenbereiches (leider noch ohne Mitsprache der 
Kinder) und die Umnutzung von Räumlichkeiten für Spiel und Bewegung folgten. 
Die pädagogischen Fachkräfte stellten im Zuge der Praxisreflexion und der zu-
nehmenden Hinwendung zu offenen Prozessen fest, dass diese nur im Kontext 
von mehr Beteiligung der Kinder an allen, sie betreffenden Anliegen, Sinn macht. 
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Denn eine offene Haltung baut auf dem Verständnis des Kindes als gleichwerti-
gen Partner und aktiven Gestalter seiner Umwelt auf. Sie beruht auf dem Vertrau-
en in seine Entwicklungspotenziale und dem Eingebunden sein in die soziale Ge-
meinschaft. Somit besteht die Herausforderung der pädagogischen Fachkräfte da-
rin „... das Streben der Kinder nach Unabhängigkeit und Eigenverantwortung zu 
unterstützen, ihnen alle denkbaren Chancen einzuräumen, sich in der Gemein-
schaft wohl zu fühlen, sich nützlich zu machen und wirksam zu sein“ (Lill 2010, 
o.S.). Selbstwirksamkeit verlangt nach Beteiligung. Öffnungsprozesse zielen aber 
auch auf die Emanzipation und somit Partizipation von Erwachsenen. Denn offe-
ne Arbeit erfordert Mut, zu durchlässigen und neuen Denkweisen mit ungewissem 
Ausgang (vgl. Lill 2015, o.S.). In diesem Umdenkprozess befindet sich das Team 
der Kindertagesstätte gerade. 
 
Ob sich Beteiligungsaspekte schon in der Konzeption der Einrichtung widerfin-
den, ist Thema des nächsten Abschnittes. 
 
5.2 Betrachtung der Konzeption unter dem Aspekt der Partizipation von 
Kindern durch pädagogische Fachkräfte 
Da Träger der Einrichtung die Kirchgemeinde ist, orientiert sie sich in ihrem Leit-
bild besonders an christlichen Werten. Die pädagogische Arbeit richtet sich nach 
dem Sächsischen Bildungsplan. Als Naturkindergarten wird dem Erleben der Na-
tur durch häufigen Aufenthalt im Freien große Bedeutung beigemessen. Damit 
soll der Grundstein für einen verantwortungsvollen Umgang mit der Umwelt ge-
legt werden.  
 
Neben dem religiösen – naturnahen Ansatz sind weitere pädagogische Anliegen in 
der Konzeption, die Förderung von ganzheitlichen Kompetenzen, die für die ge-
genwärtige und zukünftige Lebensbewältigung der Kinder, notwendig sind. Die 
Unterstützung der Persönlichkeitsentwicklung und des Sozialverhaltens ist ein 
weiterer konzeptioneller Aspekt. Es wird nicht ausgeführt, wie das geschehen soll 
und welche Rolle die pädagogischen Fachkräfte dabei spielen. Im Leitbild wird 




Das Kapitel „Fit für die Schule“ beschreibt Fachkräfte als Begleiter, welche für 
die richtigen Bedingungen zur Selbstbildung verantwortlich sind (vgl. Konzeption 
2009, 11). Die später im Text formulierte Absicht, umweltgerechtes und soziales 
Verhalten einüben zu wollen, steht jedoch im Widerspruch zum beteiligungsorien-
tierten Bildungsverständnis. Diese Intension geht davon aus, dass Situationen 
künstlich geschaffen werden könnten, in denen erwünschtes Verhalten durch Er-
wachsene vermittelt wird (vgl. ebd., 10). Der Punkt der Konzeption zu Werten 
und Umgangsformen betrachtet zwar die Vorbildwirkung der Erwachsenen, lässt 
jedoch außer Acht, dass Kinder vor allem in Aushandlungsprozessen mit Gleich-
altrigen und Erwachsenen Werte, wie Respekt, Verantwortung und Achtung er-
fahren (vgl. ebd.). 
 
Beteiligungsaspekte werden in der Konzeption im Zusammenleben von Kindern 
mit und ohne Behinderungen und in der Hortarbeit erwähnt. Die gleichberechtigte 
Teilhabe aller Kinder am Kita-Alltag soll, durch für alle zugängliche, vorbereitete 
Lern- und Spielangebote gewährleistet werden. Auch hier wird der Erwachsene 
als Anleiter, der Angebote für alle Kinder unterbreitet, verstanden (vgl. Konzepti-
on 2009, 10). In der Hortarbeit können Kinder bei Entscheidungen über die tägli-
chen Aktivitäten und der Gestaltung des Ferienplanes mitbestimmen (vgl.ebd, 11). 
 
Es gibt Ansatzpunkte in der Konzeption, von denen aus Partizipation von Kindern 
gedacht und dann gestaltet werden könnte.  Dem selbst initiierten, gemeinsamen 
Spiel der Kinder wird Beachtung im Hinblick auf Möglichkeiten, eigene Ent-
scheidungen zu fällen, beigemessen. Um Bedürfnisse, Interessen und Stärken der 
Kinder zu erkennen, Selbstbildungsprozesse anzuregen und Räume, Material, Bil-
dungsangebote darauf abzustimmen wird die Beobachtung, Dokumentation und 
die Kommunikation im Team und mit den Eltern durch die Fachkräfte als wichti-
ger Bestandteil der pädagogischen Tätigkeit erachtet. Umfassende Projekte und 
Angebote sollen wahrnehmungs- und lebensbezogen von den Interessen der Kin-






Wichtige Beteiligungsthemen, wie die Selbstbildungsprozesse von Kindern, die 
Art und Weise der Kommunikation mit den Kindern, die Raum- und Materialge-
staltung, Tagesabläufe und -situationen (z.B. Essen, Schlafen), Projekte und das 
vielfältige Zusammenleben in der Gemeinschaft der Einrichtung werden unter 
dem Aspekt der Partizipation von Kindern nicht bzw. unzureichend und in sich 
widersprüchlich thematisiert. Unklar bleibt, wie Intensionen der pädagogischen 
Arbeit erreicht werden können und welche Rolle die Fachkräfte bei der Umset-
zung pädagogischer Ziele und der Gestaltung der Beziehung zu Kindern spielen. 
Die Spezifik der Beteiligung im Krippen-, Kindergarten- und Hortbereich bedarf 
einer stärkeren Hervorhebung. Partizipation von Kindern wird als Querschnitt-
saufgabe in der Konzeption nicht benannt. Insgesamt ist das Profil der pädagogi-
schen Arbeit zu unpräzise und knapp formuliert.  
 
Nach meiner Einschätzung bedarf die Konzeption einer neuen Diskussion und 
Überarbeitung im Team. Um Partizipation von Kindern in der Einrichtung ver-
bindlich und glaubhaft zu gestalten, ist es unerlässlich, diesen Aspekt mit aufzu-
nehmen. Das Ansinnen zieht die konzeptionelle Konkretisierung vom subjektori-
entierten Bild des Kindes, von der Art und Weise der Gestaltung der Beziehungen 
zwischen Erwachsenen und Kindern, von der Neuausrichtung der pädagogischen 
Arbeit und der Rolle der Fachkräfte, nach sich. Der Austausch im Team über 
grundsätzliche pädagogische Fragen, Einstellungen, Ziele und die gemeinsame 
Reflexion der täglichen Arbeit ist Herausforderung, bedeutet aber zugleich einen 
wichtigen Schritt in Richtung Gestaltung von Partizipationsprozessen mit Kin-
dern. Er kann zu Veränderungen der gängigen Erziehungspraxis führen und zur 
Professionalisierung beitragen (vgl. Textor 1996, o.S.). Dieser Vorgang sollte 
ebenfalls partizipativ geschehen. 
 
In wieweit die Partizipation von Kindern schon in der alltäglichen Praxis des Kin-




5.3 Situationsanalyse unter dem Aspekt der Rolle der pädagogischen Fach-
kräfte bei Partizipationsprozessen 
Wie im Kapitel 5.1 schon dargestellt, befindet sich das Team des evangelischen 
Naturkindergartens "Wurzelbude" derzeit in einem Umdenk- und Erneuerungs-
prozess. Um diesen sinnvoll zu gestalten, soll geschaut werden, woran die Partizi-
pation von Kindern derzeit anknüpfen kann und was eher hinderlich dafür ist. 
 
Eine gute Voraussetzung für die Gestaltung von Beteiligungsprozessen ist die 
freiwillige Bereitschaft und Offenheit aller Teammitglieder und der Leitung zur 
Auseinandersetzung mit der Thematik Partizipation von Kindern. Auch der Träger 
hat grundsätzliche Unterstützung signalisiert. Die gleichzeitige Hinwendung zu 
einer offeneren Arbeitsweise ist dafür ebenso förderlich.  
 
Im Zuge dieser Entwicklung wurde auch die Tauglichkeit der derzeitigen Beo-
bachtungsinstrumente überprüft. Das Team stellte fest, dass hauptsächlich Kom-
petenzen und Entwicklungsrisiken der Kinder, zur Vorbereitung von Entwick-
lungsgesprächen mit Eltern, beobachtet wurden. Um jedoch Themen und Aktivi-
täten der Kinder besser zu erkennen, sind diese Verfahren nicht geeignet. Gemein-
sam hat sich das Team für den narrativen, ressourcenorientierten und auf Lernpro-
zesse des Kindes ausgerichteten Ansatz der Bildungs-und Lerngeschichten ent-
schieden. In einer Teamweiterbildung Anfang des Jahres 2016 soll dieser einge-
führt und in der Praxis erprobt werden. Da mit diesem Verfahren die Aktivitäts-
muster und Selbstbildungsprozesse von Kindern in Beziehung zu ihrer Umwelt 
beobachtet werden und pädagogische Fachkräfte dem Kind, mit dem Erkennen 
von Lerndispositionen, neue Teilhabemöglichkeiten eröffnen können, stellt dies 
eine weitere Herausforderung, aber zugleich einen Schritt in Richtung der Partizi-
pation von Kindern dar.  
 
In verschiedenen Bereichen des Kita-Alltags wird die Mitbestimmung von Kin-
dern schon praktiziert. So zum Beispiel beim Mittagessen. Die Kinder können 
selbst entscheiden, wie viel und wovon sie sich nehmen. Manchen Kolleginnen 
fällt es jedoch schwer, in jedem Fall zu tolerieren, wenn Kinder einzelne Zutaten 
nicht mögen und häufig ablehnen.  
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Hier könnte auch noch einmal der Speiseplan mit Küche, Kindern und pädagogi-
schen Fachkräften überdacht und verändert werden. In der Zeit des freien Spiels 
dürfen die Kinder selbst entscheiden wo, was und mit wem sie spielen. Das gilt 
jedoch nur für die Innenräume. Wollen Kinder gleichzeitig draußen spielen ist 
dies bisher nur Vorschulkindern möglich. 
 
Das Freispiel ist noch zu begrenzt durch verschiedene Tagesroutinen. So erfolgt 
z.B. die Reinigung der Räume ausgerechnet in der Hauptbetriebszeit am Vormit-
tag. Das bedeutet, dass Spielzeiten mit Reinigungszeiten abgestimmt werden müs-
sen. Beim Mittagsschlaf können die Kinder ihren Schlafplatz selbst wählen, je-
doch nicht, ob sie schlafen müssen. Entscheidungen über Projektthemen werden 
in der Einrichtung größtenteils durch Erwachsene entschieden. Formulieren Kin-
der ihre Anliegen konkret, finden sie manchmal Eingang in gemeinsame Ent-
scheidungen. Das gelingt meist nur Vorschul- und Hortkindern. Hier ist es Aufga-
be der Fachkräfte, durch Beobachtung, dialogische Kommunikation und Empathie 
Themen, auch jüngerer Kinder zu erkennen und aufzunehmen.  
 
Die Schwierigkeiten für Pädagoginnen liegen darin, eigene Ideen zurückzuhalten, 
die Kinder weitestgehend autonom handeln zu lassen (Ambiguitätstoleranz) und 
die Interessen des Einzelnen mit denen der Gemeinschaft so zu verbinden, das 
Kompromisse möglich sind. Genau dieses Potenzial hat der Ansatz zur Partizipa-
tion – Selbstverantwortung und soziale Verantwortung zu entwickeln (vgl. Groß-
mann, 188). Der gute Vorsatz der Erzieherinnen, Kinder mitentscheiden zu lassen, 
scheitert manchmal daran, dass Kinder zu dieser Thematik gar keine Alternativen 
kennen. Oder die Fachkraft suggeriert den Kindern ihre eigene Sicht, da sie schon 
einen Plan im Kopf hat. Sie fragt z.B. „Ihr wollt doch heute mit mir Kuchen ba-
cken? Das hat euch beim letzten Mal doch großen Spaß gemacht.“ Sie nutzt ihre 
Deutungsmacht und erweckt nur den Anschein von Partizipation. 
 
Eher hinderlich für partizipative Prozesse ist meiner Auffassung nach die Vielzahl 
der zusätzlichen Ereignisse, Verpflichtungen und Veranstaltungen. Darunter ver-
stehe ich Auftritte auf dem Weihnachtsmarkt, zu Firmenveranstaltungen, jährliche 
Oma-Opa-Tage, Muttertagsfeiern, Dorf- und Stadtfeste usw., zu denen die Kinder 
meist ein Programm einüben.  
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Oft bleibt im Alltag dann wenig Zeit für freies Spiel, bei dem die Kinder ihren 
Bedürfnissen und Interessen nachgehen. Grundsätzlich ist nichts gegen die Ein-
bindung in Kirchgemeinde, Gemeinwesen, Begegnungen mit anderen Menschen 
außerhalb der Kita und das Feiern von Festen einzuwenden. Ganz im Gegenteil 
bieten diese Begegnungen viele Chancen für soziokulturelle Erfahrungen. Doch 
kommt es darauf an, wie diese, gemeinsam mit Kindern gestaltet werden. Das 
heißt, auch Kinder müssen dazu gehört werden und partizipieren können.  
 
Der Evangelische Naturkindergarten „Wurzelbude“ ist hierarchisch (Träger-
Leitung-Mitarbeiter) strukturiert. Nach meiner Einschätzung ist das Einrichtungs-
klima von Wertschätzung, Fehlerfreundlichkeit und Transparenz geprägt. Größ-
tenteils ist eine konstruktive, offene Streit- und Kritikkultur möglich, da die Lei-
tung viele Mitbestimmungsmöglichkeiten eröffnet und auch Risikobereitschaft 
hinsichtlich neuer Denkrichtungen besitzt. Sie pflegt einen demokratischen Füh-
rungsstil. Das hat sich besonders beim Diskurs über die Gestaltung offener Arbeit, 
bei dem verschiedene Positionen aufeinander trafen, gezeigt. Im gemeinsamen 
Konsens, unter Einbezug der Eltern und des Trägers, wurde eine andere Arbeits-
weise, die eher die Themen, Bedürfnisse und Interessen der Kinder ins Auge fasst, 
beschlossen. Natürlich hat sich das Team damit erst auf einen Weg begeben. In 
der täglichen Arbeit entstehen neue Fragen und Konflikte. Diese müssen wiede-
rum in konstruktiven Streitgesprächen geklärt bzw. Ungleichheiten auch ausge-
halten werden Grundsätzlich stehen Team- und Einrichtungskultur der Gestaltung 
von Partizipationsprozessen mit Kindern nicht entgegen.  
 
Die Transparenz der Entscheidungen des Trägers des Evangelischen Naturkinder-
gartens „Wurzelbude“ ist nicht immer gegeben. Das hat sicher unterschiedliche 
Ursachen. Einerseits besitzt er bestimmte Entscheidungsvollmachten z.B. über 
Personalangelegenheiten, Haushalt, bauliche Veränderungen und Leitsätze der 
Konzeption. Doch in demokratischen Bezügen haben die betroffenen pädagogi-
schen Fachkräfte ein Anrecht auf die Begründung von Entscheidungen und sollten 
gewisse Mitbestimmungsrechte, bei für sie bzw. die Einrichtung relevanten Be-
langen, erhalten. So erschwert die Pflicht des Trägers zu einer wirtschaftlichen 
Haushaltsführung die Einsicht in pädagogisch-konzeptionelle und personelle 
Notwendigkeiten der Kita (vgl. Doye/Lipp-Peetz 1998, 44). 
37 
 
Andererseits fordern die pädagogischen Mitarbeiterinnen diese Transparenz nicht 
immer selbstbewusst ein. Ein weiterer Grund kann auch in Informationsdefiziten 
des Trägers über Grundzüge der pädagogischen Arbeit durch das Team bestehen. 
Dem Träger obliegt hinsichtlich der Gestaltung einer Partizipationskultur eine be-
sondere Verantwortung. 
 
Die derzeitige Situation in der Kita zeigt, dass es sich bei der Partizipation von 
Kindern um Prozesse handelt, die von den Erwachsenen zwar gewollt sind, aber 
noch gemeinsam mit den Kindern ausgestaltet werden müssen. Dabei geht es um 
Entwicklungen, nicht um Perfektion. Sich auf diesen Weg zu begeben heißt, 
Schwierigkeiten in Angriff zu nehmen. Dabei kann das Team der Kindertagesstät-
te schon auf einigen guten Voraussetzungen aufbauen, um noch mehr Partizipati-
on zu wagen. 
 
5.4 Mehr Partizipation wagen – ein Teamentwicklungsprozess 
Mit Kenntnis der Kita-Leitung, die Gestaltung von Partizipationsprozessen in 
Kindertagesstätten als Herausforderung für die pädagogischen Fachkräfte in mei-
ner Bachelorarbeit zu behandeln, bat sie mich, die nächsten Teamsitzungen zu 
diesem Thema vorzubereiten. Für die Umsetzung waren zunächst einige Vorüber-
legungen notwendig. 
 
Um gemeinsam diesen Weg zu gehen, kann es kein ausgearbeitetes Patentrezept 
aus Fachbüchern geben. Ebenso kann Partizipation nicht angeordnet, sondern 
muss vom Team getragen werden. Denn Mitbestimmung von Kindern beginnt in 
den Köpfen der Erwachsenen und ist für jede Einrichtung ein individueller Pro-
zess. Der gute Wille zur Beteiligung von Kindern ist zu wenig. Wie bereits darge-
stellt benötigen Fachkräfte auch besondere didaktische und methodische Kompe-
tenzen (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 12). Neben der fachlich-
theoretischen Auseinandersetzung mit dem Thema braucht das Team die Bereit-
schaft, sich auf Erfahrungen einzulassen, bevor alles detailliert geregelt und aus-
diskutiert ist. Nur durch Erfahrung kann sich ein gemeinsamer Lernprozess entwi-
ckeln. Das erfordert vom Team Mut zum Risiko, Fehlerbereitschaft, Ungewisshei-
ten und Widersprüche auszuhalten und als Entwicklungschancen zu betrachten.  
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Es bedeutet aber auch, etwas ausprobieren zu können, ohne alle davon überzeugt 
zu haben und trotzdem zu kooperieren (vgl. Klein 2005, o.S.). Diese Art des Ler-
nens ist der, der Kinder dabei sehr ähnlich und könnte zu ihrem besseren Ver-
ständnis beitragen. Voraussetzung dafür ist, dass andere Arbeitsweisen toleriert 
und Erfahrungen Einzelner den Anderen zugänglich gemacht werden. Dabei muss 
das Team entscheiden, wie weit es diese Unterschiede legitimiert (vgl.ebd.).  
 
Alle diese Lernprozesse und Erfahrungen bedürfen einer gemeinsamen Reflexion, 
um sich Wege offen zu halten, nicht in ausweglose Situationen zu geraten und 
neue Richtungen einzuschlagen. Mehr Mitbestimmung von Kindern kann zu sehr 
nachhaltigen Teamentwicklungsprozessen führen, besitzt aber auch das Potenzial 
zu Brüchen (vgl. Hansen/Knauer/Sturzenhecker 2011, 12). In letzter Konsequenz  
hängt es von der Haltung der einzelnen Fachkraft, ihrem Willen zur Machtabgabe 
und ihrer Beziehungsgestaltung zu Kindern und Kollegen ab, ob sie sich auf die-
sen Teamlernprozess und somit auf mehr Beteiligung von Kindern einlassen kann. 
 
Im Bewusstsein dieser Zusammenhänge habe ich bereits eine Teamsitzung vorbe-
reitet und durchgeführt. Anregungen dafür entnahm ich bei Heidrun Großmann 
und der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS). Im Folgenden soll das 
Konzept und die Reflexion der ersten Teamsitzung ausgeführt werden. Daran 
schließt sich ein Ausblick auf die weitere Vorgehensweise an. 
 
5.4.1 Erste Teamsitzung 
Diese erste Sitzung hatte die Aufgabe, die Erzieherinnen für das Thema und die 
Inhalte zu sensibilisieren. Weiterhin sollte der Einstieg in eine Diskussion über die 
Beteiligung von Kindern in Kindertagesstätten zur Auseinandersetzung mit der 
eigenen Praxis im Naturkindergarten "Wurzelbude" führen. Die Dauer der Bera-
tung sollte zwei Stunden betragen. Um das Anliegen der ersten Sitzung nicht aus 
den Augen zu verlieren formulierte ich für mich drei Leitfragen: 
 




 Welche Positionen werden von den Teilnehmerinnen zum Thema Partizipa-
 tion vertreten? 
 Wo stehen wir als Einrichtung bei der Partizipation von Kindern? (vgl. 
 Großmann 2003, 186) 
 
Ablaufplanung der Teamsitzung 
 kurzes Vorstellen des Vorgehens  
 Präsentation der wichtigsten Inhalte des Themas ( 20 min.)  
 Meinungsspiegel (siehe Anlage), ( 60 min.), 
ist eine Methode, um das Meinungsspektrum im Team aufzudecken und mitei-
nander in Diskussion zu kommen. Es sind elf unterschiedlich ausgerichtete Aus-
sagen zur Mitbestimmung von Kindern formuliert, die auf einer Flipchart für alle 
gut lesbar dargestellt wurden. Neben jeder Äußerung befinden sich drei Spalten, 
eine für Zustimmung, die zweite für teilweise Zustimmung/Ablehnung, die dritte 
für Ablehnung. Jede pädagogische Fachkraft drückt ihre Position durch einen 
Klebepunkt in der jeweiligen Spalte aus. Durch die vorgegebenen Aussagen und 
die Anonymität der Stellungnahme ist diese Methode geeignet, kontroverse 
Standpunkte und Vorbehalte ins Gespräch zu bringen. Es entsteht ein Meinungs-
spiegel, der differierende Anschauungen sichtbar macht, anhand dieser dann in die 
Diskussion eingestiegen werden kann (vgl. Großmann 2003, 189, DKJS 2010, 
57). Die letzte der elf Aussagen bietet den Teilnehmerinnen die Möglichkeit, per-
sönliche, biographische Erfahrungen zum Thema Beteiligung zu reflektieren und 
freiwillig zur Sprache bringen.  
 
 Einladung zu einer fiktiven „Zeitreise“ ( 40 min.)  
Anknüpfend an diese biographischen Reflexionen wurden die Teammitglieder zu 
einer fiktiven „Zeitreise“ eingeladen, um sie zu einer genaueren Betrachtung der 
derzeitigen Situation hinsichtlich der Partizipation von Kindern anzuregen. Das 
geschah mit folgenden Fragen: 
 Was würden die Kinder aus dieser Kindertagesstätte später bei einer solchen 
 Runde erzählen (vgl. Großmann 2003, 190)? 
 Wo findet in unserer Einrichtung die Partizipation von Kindern schon statt? 
 In welchen Bereichen sollten die Kinder noch mehr mitbestimmen dürfen?  
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Die Antworten auf die beiden letzten Fragen wurden schriftlich auf dem Flipshart 
festgehalten.  
5.4.2 Durchführung und Reflexion der ersten Teamsitzung 
Durchführung 
Da das Bestreben seitens des Teams und der Leitung besteht, sich mit der Gestal-
tung von Partizipationsprozessen auseinanderzusetzen, war das entgegengebrachte 
Interesse hoch. Es nahmen alle sieben Erzieherinnen, darunter die Leiterin teil. 
Eine Kollegin führte Protokoll. Nach der kurzen Ablaufschilderung folgte die Prä-
sentation der Grundinhalte des Themas. Die nähere Erläuterung der Rolle der pä-
dagogischen Fachkräfte wurde bewusst in der Präsentation ausgespart. Da, wie 
oben angeführt (vgl. Kap.5.4) die Veränderung der Einstellung zu Partizipation 
eher über Erfahrungslernen, Teamentwicklung und Reflexion angeregt wird. Zur 
Präsentation gab es keine weiteren Fragen. Eine Kollegin äußerte: „Da haben wir 
noch viel zu tun.“ 
  
Nach der Erläuterung der Methode Meinungsspiegel brachten alle anwesenden 
Erzieherinnen ihre Standpunkte mit Hilfe der Klebepunkte zum Ausdruck. Schon 
während des Verteilens der Punkte gab es untereinander Diskussionen, weshalb 
wahrscheinlich drei Klebepunkte bei der Vergabe vergessen wurden. In der Aus-
wertung bestand die größte Diskrepanz der Punkteverteilung bei den Aussagen 7, 
8, 9, und 11. Aussage 11 wurde aufgrund der persönlichen biographischen Betrof-
fenheit zurückgestellt. Bei den Meinungsunterschieden lehnten die Erzieherinnen 
die Aussagen nicht völlig ab, sondern nur teilweise (vgl. Anlage). Nach dem Kle-
ben der Punkte begann sofort eine rege Debatte um die Äußerungen 8 und 9, die 
die Vereinbarkeit von Einzel- und Gruppeninteressen und den Spielraum für Ver-
antwortung und Entscheidungsmacht der Pädagoginnen beinhalten. Dieser Mei-
nungsaustausch wird in Grundzügen hier kurz wiedergegeben. Zuerst wurde der 
Vorschlag der Entscheidungsfindung nach dem Mehrheitsprinzip gebracht, um 
Kinder mit einzubeziehen. Dagegen stand der Einwand, dass dieses ungerecht sein 
kann und die Entscheidung dann oft bei aktiven, beteiligungsstarken Kindern 
liegt. Dem könne vielleicht durch bessere Information aller Kinder entgegenge-
wirkt werden. Eine Kollegin äußerte: „Es gibt Dinge im Leben, die man machen 
muss, wo man nicht darüber diskutiert, das ist auch eine Form des Lernens!“ 
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Daran schloss sich die Frage anderer an, welche Dinge das denn wären und wer 
diese festlegt. Hierüber gab es differente Ansichten. Die Kollegin erwiderte, dass 
sie früher von ihren Eltern auch nicht zu allen Dingen gefragt wurde.  
 
So entwickelte sich die Diskussion von allein zu einer Reflexion biographischer 
Erfahrungen mit Partizipation. Einzelne Erzieherinnen schilderten vor allem Er-
fahrungen mit Fremdbestimmung beim Essen, Basteln und dem Mittagsschlaf in 
ihrer Kindergartenzeit.  
 
Ergebnis der vorgeschlagenen fiktiven „Zeitreise“ war eine Tabelle, die, nach 
Auffassung des Teams, in einer Spalte schon gute Möglichkeiten der Mitbestim-
mung von Kindern in der Einrichtung aufzählt, in der anderen, die Punkte, bei de-
nen mehr Mitbestimmung der Kinder nötig wäre. Dabei kamen unterschiedliche 
Sichtweisen zu Tage. Letztendlich kristallisierten sich als erste Themen für mehr 
Mitbestimmung der Kinder die Tagesgestaltung, die Wahl des Spielortes (drin-
nen/draußen), Themen und Durchführung von Projekten und Festen heraus. Dabei 
soll die Beobachtung einen größeren Raum im Tagesablauf einnehmen und damit 
das Freispiel der Kinder, um ihre Themen besser zu erkennen. Abschließend stell-
te eine Erzieherin fest, dass auch personelle und materielle Voraussetzungen 
stimmen müssen um Partizipation auszugestalten. Der vorgegebene Zeitrahmen 
für die Teamberatung wurde ungefähr eingehalten. 
 
Reflexion 
Das, anhand der drei Leitfragen, angestrebte Ziel der ersten Teamsitzung konnte 
größtenteils umgesetzt werden. Die Präsentation des Grundwissens war weitest-
gehend verständlich, wie durch Rückmeldungen versichert wurde. Die Methode 
Meinungsspiegel regte eine lebhafte Diskussion an, die Kernfragen der Problema-
tik der Gestaltung von Partizipationsprozessen durch die pädagogischen Fachkräf-
te und die damit verbundenen Herausforderungen, berührte. Fragen, die sich stell-
ten waren z.B.: Wie viel Entscheidungsmacht und Verantwortung kann ich an 
Kinder abgeben und wann muss ich das überhaupt? Wie kann ich Kinder gerecht 
mitentscheiden lassen? Hier wurden auch Ängste über Kontrollverlust bei der Ab-
gabe von Entscheidungsmacht geäußert, die ernst genommen werden müssen und 
weiterer Thematisierung bedürfen. 
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Dass die weitere gemeinsame Suche nach Antworten auf diese Fragen einen Ent-
wicklungsprozess in Richtung mehr Partizipation von Kindern anstoßen kann, 
wurde schon ausführlich beschrieben. Gemeinsam reflektierte das Team den Ist-
zustand der Einrichtung hinsichtlich der Umsetzung der Beteiligung von Kindern, 
die verschiedene Sichtweisen offenbarte. Dennoch einigte man sich auf erste 
Themen, bei denen mehr Beteiligung zukünftig eine größere Rolle spielen soll. 
Die Fachkräfte erkannten auch strukturelle Dimensionen, die beachtet werden 
müssen. Aufgrund dieser Ergebnisse vermute ich, dass mit dieser Teamsitzung ein 
Denkprozess zur Rolle der Fachkräfte bei der Umsetzung der Partizipation von 
Kindern im Evangelischen Naturkindergarten „Wurzelbude“ angeregt wurde. 
5.4.3 Ausblick auf das weitere Vorgehen 
Um die begonnene Entwicklung fortzusetzen sind weitere Teamdiskussionen nö-
tig. Einige mögliche Optionen der weiteren Ausrichtung der nächsten Beratungen 
sollen nachfolgend aufgezeigt werden. 
 
Am Anfang der nächsten Sitzung ist die gemeinsame Reflexion der vergangenen 
Teambesprechung sinnvoll, damit die Ergebnisse wieder erinnert werden. Für die 
Konkretisierung des Vorhabens ist das Priorisieren eines, der gemeinsam gefun-
denen Beteiligungsthemen notwendig. Ich erachte es für günstiger mit kleinen, 
überschaubaren Schritten voranzugehen, um Ziele leichter zu verwirklichen und 
positive, ansteckende Erfahrungen zu sammeln. Deshalb sollte der individuelle 
Ist-Stand der ausgewählten Thematik und dessen Veränderungsbedarf noch ge-
nauer analysiert und Ideen zur Umsetzung zusammengetragen werden. Auch auf 
Ängste und Bedenken muss eingegangen werden. Ergebnis des Diskurses über die 
Realisierung von Veränderungen, könnten gemeinsam erarbeitete Kriterien sein, 
die Selbst- und Mitbestimmung der Kinder in diesem Bereich stärken. Das schrift-
liche Fixieren diese Ziele trägt zur späteren Reflektion bei.  
 
Da es grundsätzlich um die Beteiligung der Kinder geht, ist ihre Meinung aus-
schlaggebend. Daher sollte im Team beschlossen werden, zu welchen Fragen und 
mit welchen Methoden Kindermeinungen erhoben werden. Der Grundkonsens 
muss dabei lauten, dass nicht nur nach Kindermeinungen gefragt wird, sondern ih-
re Stimme bei Entscheidungen etwas zählt.  
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Weiterhin sollte überlegt werden, auf welche Art und Weise die Eltern in diese 
Prozesse einbezogen werden (vgl. Großmann 2003, 190 ff.). Ebenso ist es not-
wendig, die Konzeption hinsichtlich des Partizipationsaspektes gemeinsam zu 
überarbeiten (vgl.Kap.5.2). Mit dem Träger sollten Gespräche über die Ausgestal-
tung der Beteiligungsprozesse geführt werden. Hier benötigt das Team mehr 
Selbstbewusstsein, die fachliche Notwendigkeit der Partizipation von Kindern zu 
begründen und gleichzeitig mehr eigene Mitbestimmungsrechte über konzeptio-
nelle, finanzielle und personelle Entscheidungen, die Einrichtung betreffend, ein-
zufordern. Deshalb müssen diese Zusammenhänge in einer der nächsten Sitzun-
gen ebenfalls thematisiert werden, um das Team in dieser Hinsicht zu stärken.  
 
Das sind Möglichkeiten einer Umsetzungsstrategie, die den sich jeweils ergeben-
den Entwicklungen und Fragestellungen angepasst werden muss. Entscheidend 
dabei ist, den Mut zu Veränderungen zu haben und sich auf den Weg zu mehr Par-
tizipation von Kindern, gemeinsam mit Kindern, zu begeben, auch wenn nicht je-
des Risiko einkalkulierbar ist. 
 
6 Zusammenfassung 
Ziel dieser Arbeit war es zu ergründen, welche Herausforderungen für pädagogi-
sche Fachkräfte bestehen, Partizipationsprozesse in Kindertagesstätten angemes-
sen zu gestalten. Dabei mussten zuerst grundlegende Begriffe und theoretische 
Zusammenhänge von Beteiligung geklärt werden. Es wurde festgestellt, dass pä-
dagogische Fachkräfte bei der Gestaltung von Partizipationsprozessen die Schlüs-
selrolle inne haben. Denn Kinder ernsthaft an Entscheidungen für ihr Leben oder 
das, der Gemeinschaft zu beteiligen, bedeutet für Erwachsene, Kinder als gleich-
wertige Partner zu betrachten und freiwillig einen Teil ihrer Macht abzugeben. 
Voraussetzung dafür, ist das Bild von einem kreativen selbsttätigen Kind in der 
Auseinandersetzung mit seiner Umwelt. Da Kindertagesstätten erste Erfahrungen 
mit Gemeinschaften bieten, kommt es ebenfalls darauf an, wie pädagogische 
Fachkräfte eine demokratische, beteiligungsorientierte Alltagskultur gemeinsam 
mit Kindern gestalten. Das stellt hohe Anforderungen an Fachkräfte, aber auch an 
Leitung und Träger.  
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Eigene Grundhaltungen zu hinterfragen und neue Wege zu gehen ist nicht denkbar 
ohne Geduld, Offenheit, Konflikt- und Dialogbereitschaft, ebenso den Mut, Fehler 
zu machen. Das dabei Ängste aufkommen und die Macht der Gewohnheit Verän-
derungen erschwert, ist verständlich. 
 
Eine partizipative Orientierung verändert die Rollen von pädagogischen Fachkräf-
ten. Sie sind mit hohen kommunikativen, analytischen und gestalterischen An-
sprüchen an ihre Professionalität konfrontiert. Das setzt eine gewisse fachliche 
Souveränität voraus und die Fähigkeit, diese auch gegenüber anderen Zielgruppen 
wie z.B. Eltern, Lehrenden oder dem Träger zu vertreten (Hansen, Knauer, 
Sturzenhecker 2006, o. S.) Das ist in der Praxis nicht immer einfach und verlangt 
nach Geschlossenheit und Transparenz im Team. 
 
Wie jedoch das Beispiel des Evangelischen Naturkindergartens "Wurzelbude" 
zeigt, können Neugier und Lust auf etwas Neues, das Interesse an der Lebenswelt 
der Kinder, aber auch die Unzufriedenheit mit der alltäglichen pädagogischen 
Praxis und strukturellen Gegebenheiten, ein Motor für Weiterentwicklung und 
Horizonterweiterung sein (vgl. Bruner /Winkelhofer/Zinser 2001, 19). Obwohl es 
in der Einrichtung noch Hürden zu überwinden gilt, wie beispielsweise die stärke-
re Ausrichtung des Tagesablaufes an den Interessen und Bedürfnissen der Kinder 
oder die Überarbeitung der Konzeption, existieren schon einige gute Vorausset-
zungen für mehr Partizipation von Kindern, wie beispielsweise offenere Struktu-
ren. Wichtig dabei ist, die neuen Wege, die sich auftun, gemeinsam zu beschrei-
ten. Dieses wurde in einer ersten Teamsitzung versucht. Welche konkreten Ver-
änderungen das für die Kinder, das Team und die gesamte Einrichtung nach sich 
zieht, muss sich erst noch zeigen. 
 
Die Gestaltung von Partizipationsprozessen in Kindertagesstätten bedeutet nicht 
nur eine Herausforderung für die pädagogischen Fachkräfte, sondern kann auch 
einen Gewinn für sie bedeuten: „Die wachsende Selbstständigkeit der Kinder, die 
hohe Identifikation mit den gemeinsam gefassten Beschlüssen, die veränderte 
Streitkultur u.v.m. bringen Entlastung mit sich“ (Bruner /Winkelhofer/Zinser 
2001, 20). Vielleicht fällt es vielen Pädagoginnen mit dieser Perspektive leichter, 




Methode Meinungsspiegel – Aussagen zu Partizipation 




1 Das gibt nur Chaos, wenn Kinder mi-
tentscheiden dürfen. 
  6 Punkte 
2 Die meisten Kinder schaffen es doch 
nicht einmal, kleine Interessenkonflikte 
vernünftig auszutragen, wie sollen sie da 
Gruppenentscheidungen aushandeln und 
mittragen? 
  6 Punkte 
3 Es gibt für Kinder Bereiche, die sie 
ganz allein und eigenverantwortlich re-
geln können. 
7 Punkte   
4 Wer Kinder ernst nimmt, muss ihnen 
Raum für eigene Wege lassen. 
7 Punkte   
5 Manchmal wissen Kinder nicht, was 
gut für sie ist, da muss man für sie Ent-
scheidungen treffen. 
7 Punkte   
6 Kinder wissen sehr gut, was sie wollen 
und was nicht. Man muss ihnen die 
Chance geben, ihre Meinung zu äußern. 
7 Punkte   
7 Kinder sollen vieles selbst entscheiden 
dürfen, auch wenn es für uns Erwachsene 
anstrengender ist. 
2 Punkte  4 Punkte  
8 das eine Kind will das, das andere aber 
nicht... Jedes Kind hat ein anderes Ver-
langen. Doch so viele Wünsche lassen 
sich nicht unter einen Hut bringen – da 
muss ich als Erzieherin entscheiden. 
5 Punkte 2 Punkte  
9 Man sollte Kinder nach ihrer Meinung 
fragen, aber am Ende muss die Pädago-
gin oder der Pädagoge die Entscheidung 
treffen, immerhin trägt sie oder er die 
Verantwortung. 
2 Punkte 5 Punkte  
10 Ich denke, wenn man es Schritt für 
Schritt angeht, gibt es viele Möglichkei-
ten für Kinder, ihren Alltag mitzugestal-
ten. Wir sollten sie ermutigen. 
7 Punkte   
11 Ich erinnere mich noch gut an meine 
eigene Hilflosigkeit und Wut als Kind, 
wenn die Erwachsenen immer zu wissen 
glaubten, was das Beste für mich ist, und 
über mich hinweg entschieden haben. 
4 Punkte  2 Punkte 1 Punkt 
(vgl. Großmann 2003, 189) 
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